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Е. И. АНДРЕЕВА 


ВОПРОСЫ КАК СРЕДСТВО АКТИВИЗАЦИИ ОБУЧЕНИЯ 
В ШКОЛЕ ДЛЯ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Наше исследование основано на изучении и обобщении 
практики работы школ для глухих гг. Ленинграда, Острова, 
В. Волочка, Удомли и др. Для обобщения использованы соб- 


ственные наблюдения и курсовые работы студентов, выпол-. 


ненные под нашим руководством. 

На основе анализа фактического материала мы пытаемся 
выделить некоторые типы вопросов и определить их роль 
в активизации мыслительной деятельности учащихся. Ра- 
бота не претендует на полное освещение всех путей активи- 
зации учебного процесса в школах для глухих детей. Иссле- 
дование будет продолжено. : 

Сознательное усвоение знаний учащимися является важ- 
нейшей задачей школы для глухих детей. Только при усло- 
вии сознательного усвоения знаний учащиеся смогут раз 
бираться в изучаемых фактах и явлениях, понять связи и от- 
ношения между ними, применять знания в практической дея- 
тельности. 

Одним из важнейших условий сознательного усвоения 
знаний является активизация учебной деятельности уча- 
щихся, возбуждение самостоятельной мысли учеников, их: 
познавательного интереса. Знания, в процессе усвоения ко- 
торых ученики активно работают, самостоятельно. находят 
ответы на поставленные вопросы, сравнивают, устанавливают 
временные и причинные отношения, высказывают свои пред- 


льно. И, 
положения, — такие знания усваиваются ими сознател : 


ие 
Г. 








наоборот, знания, полученные в готовом виде из Объяще. 
ний учителя, часто заучиваются механически, без должного 
понимания и становятся формальными. ‹ 

Активизация мыслительной деятельности учащихся в обу- 
чении осуществляется различными путями. Одним из наи- 
более эффективных средств активизации являются вопросы 
учителя, направляющие внимание, возбуждающие активность | 
мысли учеников. С помощью вопросов учитель руководит | 
мыслительной деятельностью учащихся. 

По своей целевой установке, по месту в учебном про- 
цессе вопросы учителя можно разделить на несколько типов. 

К наиболее распространенному типу относятся вопросы 
Учителя во время наблюдений учеников. Цель этих вопро- 1 
сов состоит .в том, чтобы направлять наблюдения, побу- 
ждать учащихся увидеть в наблюдаемом объекте самое | 
главное, сделать восприятие наиболее полным и глубоким. 





Вопросы на данном этапе обучения способствуют разви- | Больи 

тию наблюдательности, приводят в систему представления — оказываю 

детей. туральны 
Характер вопросов и их система зависят от специфики те 


объекта наблюдения и уровня развития речи учащихся. | 
Большое значение имеют вопросы учителя для целена- | : 
правленного восприятия картины, подготавливающего уче- | | 
ников к чтению текста. Здесь важен правильный подбор кар- | 
тин. Изображаемые на ней явления должны быть близкими | 
к содержанию рассказа. Своими вопросами учитель побуж- = 
дает детей к наблюдению таких деталей в картине, которые 
непосредственно связаны с содержанием рассказа, к чтению й 
которого готовятся ученики. Например, во И классе перед | , 
чтением рассказа «Волки» Учительница провела работу по | 
картине «Волки напали». Она с помощью вопросов обратила 
‚ бегущих за санями, на быстро 
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Ко второму типу вопросов мы относим вопросы мобили- 
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новых знании, так как эти знания находят опору в личном 
спыте. Хорошо об этом писал И. М. Сеченов: «Если вду- 
маться... в условия так называемого понимания мыслей, то 
А в результате оказывается, что ключом к нему может 
быть только личный опыт в широком значении этого слова. .. 
Поэтому данная мысль может быть усвоена или понята толь- 
ко таким человеком, у которого она входит звеном в состав 
его личного опыта. . .».1 

Однако в младших классах с помощью вопросово не 
всегда удается оживить личный опыт учащихся, так как он 
часто не связан с речью, не «оречевлен». Например, каждый 
ребенок видел дождь, грозу, заход солнца, багровую зарю 
ит. п. Но если в классе не проводилось специальной работы, 
представления об этих явлениях не связаны со словом. По- 
этому с помощью одних только вопросов выявить данные 
представления невозможно. 

Большую помощь в оживлении знаний и представлений 
оказывают различные средства наглядности (картины, на- 
туральные предметы, модели). Наглядность в данном случае 
является средством оживления’ личного опыта. 

Вопросы учителя должны быть направлены не столько на 
анализ картины, сколько на выявление оживленных с по- 
мощью картины знаний из личного опыта_ учащихся. По- 
этому вопросы могут выходить за рамки изображенного на 
картине. - 

Воспроизведение знаний из личного опыта учащихся 
имеет большое значение для понимания рассказов и деловых 
статей на уроках чтения. Эти знания, оживленные © п0- 
мошью вопросов и средств наглядности, подготавливают уча- 
щихся к пониманию текста и во времени предшествуют чте- 
нию. Например, перед чтением статьи о Советской армии во, 
П классе учительница провела беседу, в которой вспомнили, 
какой праздник будет 23 февраля, по картинкам разобрали, 
что делают моряки, летчики, танкисты и Т. д. В ходе беседы 
объяснили незнакомые слова: В результате такой подгото- 
вительной работы дети хорошо поняли читаемый текст. 

Следует использовать личный опыт учеников и на уроках 
по природоведению, по развитию речи и др 

К третьей группе мы относим вопросы, направленные на 
воспроизведение старых знании. В зависимости от цели по- 


вторения характер вопросов меняется. та ео 
учащих 

проводиться с целью проверки знании У Е 

я ы ь и для связи старых зна- 


углубления и систематизации их 
НИЙ С НОВЫМИ. 





ТИ. М. Сеченов. Избр. произв. Т. т, М, 1952, стр: 326. 
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При повторении и проверке знаний активная работа уча- 
щихся достигается тем, что учитель сначала предлагает во- 
прос всему классу, а затем вызывает одного ученика для от- 
вета. Хорошим приемом, способствующим активизации уча- 
щихся при слушании ответа, являются вопросы к отвечаю- 
шему не только учителя, но’и самих учеников. Чтобы пред- 
ложить вопрос, нужно очень внимательно следить за. 
ответом, мобилизовать свои собственные знания для обнару- 
жения неточности или пробела в ответе и сформулировать 
вопрос. Такая организация опроса широко практикуется учи- 
тельницей Л. В. Юргилевич (Ленинград). 


Особенно большую роль в активизации обучения играют 
вопросы, побуждающие учащихся к сравнению, к объясне- 
нию и доказательству высказанных положений; к установ- 
лению причинных связей и зависимостей, к посильной систе- 
матизации и обобщению. Эти вопросы вызывают новый ход 
мысли, требуют глубокого осмысления изучаемого матери- 
ала, побуждают учеников к активному поиску ответа. 


Постановка подобных вопросов создает ситуацию затруд- 
нения, ученики сразу не могут ответить, а некоторые говорят: 
«не знаем, не учили». Но даже в тех случаях, когда ученики 
самостоятельно не могут ответить, постановка таких вопро- 
сов полезна и целесообразна. Вопросы, вызывающие затруд- 
нения, активизируют мысль учеников, повышают познава- 
тельный интерес и внимание. Объяснение учителя падает на 
подготовленную почву: в коре головного мозга образуется. 
очаг оптимальной возбудимости, который, образно говоря, ^ 
притягивает возбуждения от других раздражителей. Например, 
в УП классе читали рассказ о блокаде Ленинграда. В нем 
говорится о дружиннице, которая, дежуря на крыше, уви- 
дела, как на территорию завода упала бомба. Она позво- 
нила в штаб МПВО. Приехали саперы, но бомбу не обнару- 
жили. Дружиннице объявили выговор за напрасную тре- 
вогу. Потом вернувшиеся в общежитие работницы увидели 


неразорвавшуюся бомбу у себя в комнате. Выговор с дру- 
жЖинНницы СНЯЛИ. ` 


а учительница спросила, пра- 
ыговор. Ученики ответили ут- 
справедливость выговора тем, 
а другие го- 
бу не нашли. 


что дружинница не видела, к 
ворили, что она об 
Тогда учительница 
противоположных полож 





› Говоря «не знаем». 
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интерес учащихся. Анализ текста по вопросам (где нашли’ 
бомбу, почему Настя не могла видеть, куда упала бомба, 
и др.) и объяснение учительницы, что бомба пробила крышу 
и упала в комнату, помогли ученикам понять подтекст рас- 
сказа и правильность поступка дружинницы. 

В практике школ вопросы данной группы еще не нашли 
должного места, хотя лучшие учителя уже успешно приме- 
няют их в младших и средних классах. Наиболее распростра- 
ненными являются вопросы на сравнение. Так, во И классе 
(учительница Т. П. Егорова) с помощью вопросов ученики 
сравнивали птиц и таким путем установили сходство и раз- 
личие, отметили своеобразие в их внешнем виде и способах 
питания. 

Вопросы, требующие объяснения причин тех или иных 
явлений, тоже вполне доступны ученикам уже младших и 
средних классов. Так, уже в 1Ш классе учительница при про- 
ведении с детьми наблюдения за погодой предлагает им’ 
вопросы: «Почему осенью листья желтеют и осыпаются?» 
«Почему (в марте) тает снег?» Конечно, научного объяснения 
этим явлениям дети дать еще не могут, но причинно-следст- 
венные связи устанавливают правильно. Опыт работы луч- 
ших учителей показывает, что если с младших классов при- 
учать детей к выяснению причинных связей, то они не только 
могут понять причину тех или иных явлений (т. е. правильно 
стветить на вопрос «Почему?»), но и сами пытаются их ус- 
тановить. У них развивается пытливость, любознательность. 

Например, в \У классе читали рассказ К. Д. Ушинского 
«Как рубашка в поле выросла». В рассказе говорится, что 
лен после обмолота мочат в воде. Ученики вые удовлетворяют- 
ся простым сообщением факта и спрашивают: «Почему?» 
Далее в рассказе говорится о том, как серый холст белят — 
расстилают на снегу, и он долго лежит на солнце. Ученики 
снова спрашивают: «Почему?», учительница отвечает: «Чтобы 
белый был». Но мысль учеников идет дальше. Они ищут 
объяснений из личного опыта. Одна девочка так объяснила: 
«Майка была голубая. Летом на солнце стала белая». Та-. 
ким образом, ученики сами нашли причину, сами поняли, что 
лучи солнца обесцвечивают ткань, она «выгорает». 

В старших классах вопросы на сравнение широко при- 
меняются на всех уроках. Причем, руководя ходом сравне- 
ния с помощью системы вопросов, учитель может не только 
проверить старые знания, но на основе их активно подвести 
учеников к усвоению новых. Например, на уроке истории 
в ХГ классе по теме «Древняя Италия» учительница путем 
сравнения по географической карте положения Италии и 
Греции добилась того, что`ученики сами ответили, какие Е 
Родные условия Древнего’ Рима, чем занималось населе 












и. т. д. Учительница предложила 
просы: 
Какая поверхность Греции? 
Какая поверхность Италии? 
Чем отличаются горы Италии от гор Греции? Где поверх- 
ность более удобная для земледелия? Посмотрите очертания 
"берегов Италии и сравните с Грецией. А какое это имеет 
значение? Где удобнее было развивать мореходство? 
Особое место занимают вопросы, связанные с развитием 
речи глухих учащихся, в частности с работой над усвоением 
грамматических форм языка в младших классах. Назначение 
этих вопросов состоит в том, чтобы научить детей правильно 
строить предложения, «оречевлять» видимые ситуации. Пока- 
зывая на ученика, рисующего дом, учительница спрашивает: 
«Что делает мальчик?» В ответ на вопрос учащиеся состав- 
ляют предложение: «Мальчик рисует». На вопросы: «Где ле- 
жит книга?» «Куда Миша положил книгу?» дети отвечают: 


«Книга лежит на столе»; «Миша положил книгу на стол» 
ит. п. 


Такие вопросы необходимы, но они мало влияют на повы- 
шение активности мысли, так как учитель или ученики спра- 
шивают о том, что видят, что известно и без вопроса. Акти- 
визации мыслительной деятельности содействуют вопросы 
мотивированные. С целью мотивации вопросов некоторые 
‘учителя создают соответствующую ситуацию, например, про- 
водят игры-угадывания: «Где лежит?» «Куда спрятал?» 
«Что в пакете?» ит. д. 

Привожу описание игры «Что в пакете?» Учитель показы- 
вает пакет и предлагает угадать, что в нем. Чтобы угадать, 
‚дети задают примерно такие вопросы: «Большой или малень- 
КИЙ?», «Какой по цвету?», «Какой по форме?», «Что можно 
делать?» В зависимости от ответа на последний вопрос за-^ 
дают следующие. Например, учительница ответила, что 
можно кушать. Дети далее спрашивают: «Какой по вкусу?», 
«Сколько стоит?» ит. п., пока не отгадают. =: 

Как видно из этого примера, учащиеся з 
ные вопросы, а строго мотиви 
`лагают для того, чтобы угадать, что находится в пакете. 
Каждый последующий вопрос зависит от ответа на преды- 
дущий. Так, если на вопрос «Что можно делать?» учитель- 
ница ответит, что можно писать. или рисовать, дети уже не 
должны спрашивать «Какой по вкусу», а будут предлагать 
другие вопросы, например, «Какой по материалу?», «У кого 

-есть в классе?». = 

Характерно, что при первом использовани 

дети еще не умели ставить строго определен 
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адают не случай- 
рованные. Вопросы они пред- 
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согласовывали их с ответом на предыдущий вопрос. В слу- 
чаях, когда дети предлагали случайный вопрос, учитель по- 
казывал, что этот вопрос не нужен. Например, после того как 
учительница сказала, что предметом, завернутым в пакет, 
можно писать или рисовать, ученики задают вопрос «Какой 
по вкусу?», учительница спрашивает: «Чем мы пишем?» 
(ручкой, мелом, карандашом) «Верно М. задал вопрос «Ка- 
кой по вкусу?» Такой прием приучает детей ставить мотиви“ 
рованные вопросы. 
Такой же целенаправленностью отличаются вопросы уче- 
ников при работе по закрытой картине. Учитель, не откры- 
вая картины, предлагает детям задавать вопросы, чтобы уз- 
нать, что на ней изображено, и затем самим нарисовать. Этот 
прием успешно используется в ленинградской школе глухих 
для развития у детей умения спрашивать. 
Развитие этого умения имеет исключительно большое зна- 
чение” для формирования словесной речи как средства обще- 
ния. Поэтому обучение учеников ставить вопросы учителю и 
‚друг другу, давать ответы на них осуществляется как на спе- 
‘циальных уроках развития разговорной речи, так и на дру- 
гих уроках. 
Вопросы, относящиеся к разговорной речи, не требуют 
полного развернутого ответа. Наоборот, наиболее целесооб- 
разным и экономным является краткий ответ. Однако в прак- 
тике школ многие учителя добиваются полных ответов и на 
вопросы разговорной речи. Это делает разговорные моменты 
на уроках громоздкими и придает разговору искусственный 
характер. Например: ` 
‚ — Какое сегодня число? 
- _. Сегодня десятое апреля. 
— Какой сегодня день? 
.— Сегодня пятница. 
— Какая сегодня погода? 
— Сегодня хорошая солнечная погода. 
-— Который сегодня урок? 
— Сейчас второй урок. 
— Какой сейчас Урок? 
— Сейчас урок чтения. ‚ 
— Кто сегодня дежурный? 
И в а детей к коротким ответам на 
_И, наоборот, прьУ им процесс общения, 
вопросы разговорной речи облегчит 
<делает их речь более естественнон. 
ВЫВОДЫ > 
ле глухих детей используются Рае 


‚На уроках в шШко ия 
кте ВЛИЯН 
личные вопросы учителя И учащихся. По харем ы и 


















на мышление учащихся вопросы учителя можно разделить а = 
три группы: вопросы, направляющие процесс наблюдения; | 
вопросы, возбуждающие деятельность памяти; вопросы, | 
активизирующие мыслительные процессы учеников. К послед-. 


ним относятся вопросы, направленные на анализ, сравнение, 
оценку, посильную систематизацию и обобщение материала, 








на раскрытие простейших причинных зависимостей и т. п. г 
Особое место занимают вопросы учеников. Используя раз- 
нообразные приемы, учителя приучают детей спрашивать. 
Такие вопросы активизируют учебную деятельность уча- ^ 
щихся на уроке и способствуют развитию речи. 
Использование вопросов указанных групп зависит от воз— 3 
раста учащихся и от учебной цели урока. к. 
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ЗНАНИЯ ГЛУХИХ УЧЕНИКОВ 1У КЛАССА Е 
О ЖИВОТНОМ МИРЕ = 


Изучение природоведческого материала в школе глухих 
делится на два периода: © первого по четвертый класс — - 
пропедевтический курс и с \ класса начинается систематиче- 
ское изучение естествознания. 

Основной целью пропедевтического курса является фор- 
мирование у глухих детей ярких представлений и знаний о 
природе, основанных на непосредственных наблюдениях за 
жизнью животных, растений, за сезонными изменениями = — 
в природе. Источником знаний учащихся становится сама 
жизнь со всем многообразием реально существующих явле- 
ний действительности. Связь © жизнью способствует осознан- 
ности знаний. Поэтому основными формами занятий должны 
быть предметные уроки, экскурсии в природу, организован-_ 
ные наблюдения в природе и в уголке природы в школе, не- 
сложные практические занятия на учебно-опытном участке. 

Природоведческие знания учащихся закрепляются и рас- 
ширяются на уроках объяснительного чтения, когда ученики | 
читают статьи и рассказы о жизни животных, 0 трудовой дея- 
тельности людей, о сезонных изменениях в природе, в жизни 
животных и труде людей. ы 

Кроме того, ученики самостоятельно наблюдают явления. 
природы и в своей повседневной жизни. Особенно благопри- 
ятные условия для самостоятельных наблюдений имеются во _ 
время летних каникул, когда дети выезжают в лагери,`в Де”. 


ревню. 














___ бобаку, кролика, ежа, белку, 
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Таким образом, к началу изучения систематическо 
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естествознания ученики должны овладеть определенным кру- ый, и 
й ставлении о природе, в том числе и 0 жиз- 2 т 
гом знаний и пред б = Зо оворй 
ни животных. Чтобы ме 58 ъем этих знаний, расемо- т ряд 
трим содержание программы 1-1У классов по природоведе- и ее д 
нию и проанализируем природоведческий материал в книгах о В риоя 
для чтения этих же классов. з 0 преле 
В первом классе программой природоведения пре- деяы В оные 
дусматривается знакомство с домашними Е т ЗИ 
кой и собакой и птицами, живущими около жилья человека: | Вр Е 
голубями, вороной, галкой и воробьем. Учащиеся ое. ГА кора 
уметь различать их друг от друга, иметь представление об их АВЕ ото 
величине, знать названия частей их тела, чем оно и сих и Др. 2% 
знать, где они живут, чем питаются, как передвигаются и и По сравне! 
кую пользу приносят человеку. Все эти сведения м - редетавлены 
должны получить путем длительных наблюдений за жи а: лиса, заяц, б 
животных, за изменениями в их жизни в зависимости от ых птицах (т 
зонных изменений природы. 75 Е «Скворечник», 
Во втором я ссе в программе и АЕ В книге ДЛ 
циальный раздел «Животные» (ПТ четверть), который - а м иене зна 
мит детей с кроликом и ежом; они изучают также ны | дня о повад 
сороку, скворца. Программа требует обратить вн Е Например я 
на внешний вид животных и на пользу, которую они пр т - | 
носят. Е Н 
В третьем классе продолжаются наблюдения за и Отн и МО) 
зонными изменениями в жизни животных, а также изучают ран. В Пром 
заяц, белка, синица, снёгирь и курица. жу- о вери Этой 
В четвертом классе изучаются лягушка, лиса, а так ом од 
равль, серый аист и ласточка. 






аким-образом, с Г по ГУ кла 
ученики школы глухих из 
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миром животных — это чтен 









ворону, галку, воробья, грача, 










ни, ны, В 
характера, в том числе и 0 жиз п, к 
поЗАдках птиц, ДиКИх-и. домашних. млекопитающих. абы о ни] 
Рассмотрим основное содержание сведений о жив О "Не № о 
мире, содержащихся в книгах для чтения младших кла а 
школы глухих. м У, 
их И ы 
В книге для чтения для 1 класса! рассказы о а, т ж В 
диких животных включают сведения о питании коровы, л } та же 
Зы Же © 
л глухо- А м 
'Е. П. Мусатова, Книга для чтения для Г класса школ к а 
немых, Учпедгиз, 1954. . а 
. 
м 
14 ых 
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собаки, кроликов, лисы и волка. Например, «лошади живут 


в конюшне. .. они едят овес, траву, сено». 1 2 

В книге имеются сведения о жизни птиц, главным обра- 
зом, домашних. Например, в небольшом рассказике «Гуси и 
утки» говорится о том, что гуси и утки плавают в воде, что: 
утки ныряли и ловили рыбок и лягушек.2 

_В книге для чтения для И класса3 расширяются знания де- 
тей по природоведению. Рассказы о жизни животных приве- 
дены в определенную систему, выделяются разделы: «Домаш- 
ние животные» и «Дикие животные». 

В разделе «Домашние животные» большое место отведено’ 
рассказам о птицах: «Домашние птицы», «Курица и цып- 
лята», «Хохлатка», «Петушок», «Курочка-ряба», «Лиса и 
гуси» и др. Даются также сведения о телятах и жеребятах. 

По сравнению с первым классом здесь гораздо богаче’ 
представлены сведения о жизни диких зверей, о их питании 
(лиса, заяц, белка, волк, медведь), дается понятие о перелет- 
ных птицах (рассказы «Журавли летят», «Улетают птицы», 
«Скворечник»,’ «Грачи прилетели»). 

В книге для чтения для ТУ класса? идет дальнейшее рас- 
ширение знаний о домашних и диких животных, даются све- 
дения о повадках отдельных животных, об образе их жизни. 
Например, в рассказе «Кто где живет»! подробно описыва- 
ются гнезда отдельных птиц. 

Новым моментом в [У классе является знакомство с жи- 
вотным миром отдаленных природных зон: тундры и жарких 
стран. В этой части книги для чтения помещены рассказы 
о северном олене, белом медведе, о слоне, обезьянах и орле, 
а также упоминаются такие животные, как тигры, леопарды, 
бегемоты, жирафы, зубры и др. с 

Таким образом, книги для чтения содержат богатый мате- 
риал о жизни животных. Чтение статей и рассказов природо- 
ведческого содержания в сочетании с широким использова- 
нием наглядности расширяет представления глухих детей © 
животном мире. 





1Е. П. Мусатова. Книга для чтения для [ класса школ глухо- 


немых, Учпедгиз, 1954, стр. 26. 
? Там же, стр. 101. 
3 Нечаева и Страхова, 
глухонемых, Учпедгиз, 1947. 
* Там же, стр. 100-13. 
Там же, стр. 32. 
5 Там же, стр. 33. 
а Там же, стр. 95. 
Там же, стр. 97. 
щ ечаева и Страхова, 
Колы глухонемых, Учпедгиз, 1955. 
Там же, стр. 122. 
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Сравним содержание программного материала по ‘приро- 
доведению со сведениями о животных, приведенными в учеб- 
никах. Анализ табл. | показывает, что в программе изучаются 
22 представителя животного мира, а вкнигах для чтения — 553. 

Кроме того, книги для чтения не соответствуют программе 
и по содержанию природоведческого материала. Так, по про- 
грамме в [ классе изучают голубя, ворону, галку и воробья, 
а в книге для чтения об этих птицах и не упоминается. Нет 
рассказов о еже, лягушке, сороке, снегире и др., хотя на пред- 
метных уроках они изучаются. 

В результате изучения животных на ‘предметных уроках 
И чтения статей и рассказов с природоведческим содержа- 

нием у учащихся ГУ класса формируется определенный круг 
знаний и представлений о животном мире, подготавливаю- 
щих их к изучению систематического курса естествознания. 

Большой практический интерес представляют вопросы 
о том, как ученики усвоили природоведческий материал, как 
он. связан с жизнью. С целью выяснения этих вопросов было 
проведено специальное исследование. 

Исследование проводилось в феврале — марте 1962 года 
с учениками [У класса куйбышевской школы глухих детей. 
К этому времени в основном заканчивается изучение пропе- 
девтического курса природоведения. 

Группа из 8 детей была подобрана так, чтобы в нее вхо- 
дили ученики с разной успеваемостью: 3 ученика, имеющие 
отличные и хорошие оценки, 3 — хорошие и удовлетворитель- 
ные и 2 — удовлетворительные. Такое соотношение сильных и 
слабых учеников в классе является наиболее типичным. 

Основным методом исследования являлась индивидуаль- 
ная беседа с каждым учеником. Чтобы предотвратить под- 
сказки, ученика просили не говорить своим товарищам, о ка- 
ких животных с ним беседовали, и предупреждали, что потом 
будет проведена игра 

Индивидуальная беседа проводилась таким образом: уче- 
нику показывались одна за другой картинки, изображающие 
животных, и по каждой предлагались письменные вопросы, на 
которые ученик отвечал устно или письменно. Ученикам пред- 
лагались следующие вопросы: 

Кто это? Как называется? 

Где живет? 

Чем питается? 

Полезное ли это животное? Почему? 
Какой оно величины? Покажи. 
Каких животных ты видел и где? 


ОТ 


' В проведении исследования принимали участие студентки У курса 
А. Ф. Михайлова и Э. Б. Майсурадзе. Е 
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Таблица 1 





[5$ 
А Содержание природоведческого материала в программе и в книгах для чтения 
< * 
я $ 
р 1 класс П класс Ш класс ГУ класс ъ 
О 
млекопитаю- млекопитаю- млекопитаю- млекопитаю- | Ацы 
ПТИЦЫ я 
В программе 
‚ Кошка Голубь Кролик Грач Белка Синица Лиса Журавль 
‚ Собака Ворона Еж Сорока Заяц Снегирь Аист 
Галка Скворец Курица Ласточка 
я Воробей. й 
В книге для чтения 
у Корова Куры, `Телята Журавли Ли Й 
м уры, : са ей 
р Коза Петухи Жеребята Гуси дикие Медведь ео 
Е Овца Пыплята Коза Утки дикие Корова Иволга 
| . Лошадь Гуси и гусята Кролики Грачи Овца о иница 
Кошка. Утки и утята } Скворцы Оле 1 
‚ = Кролик' Гуси и утки Лиса Ворона Л НИ в тундре Пеночка 
| Собака Чиж Заяц Куры т | 
й : О Леопард Се 
мет МКИ о Овсянка 
5 Лиса Волк и Орел 
Волк |. езьяна Павлины 
Вах В Попугаи 
р ы р Фазаны 
сора Колибри 
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Игра состояла в том, что ученику давались два задания: 
1) разложить все картинки животных на две группы — до- 
машних и диких; : к 

2) расположить картинки в соответствий с размером 
животного, начиная с самого крупного. 

Для исследования были взяты цветные изображения ! 
12 млекопитающих (зайца, лисы, обезьяны, медведя, волка, 
льва, тигра, слона, коровы, лошади, свиньи и козы) и 12 птиц 
(гуся, утки, курицы, петуха, снегиря, ласточки, воробья, во- 
роны, синицы, грача,-скворца, трясогузки). . 

Таким образом, среди интересующих нас в исследовании — 
животных только одно изучалось на предметных уроках 
(заяц), о многих животных дети читали на уроках чтения. | 
Сведения о таких животных, как корова, ‘лошадь, коза, 
волк, медведь, лиса, расширялись от класса к классу; о Жи- 
вотных жарких стран даются чрезвычайно скупые знания 
лишь в книге для чтения [У класса. . : 

Что касается птиц, то большинство из них изучались на 
предметных уроках (ворона, воробей, грач, ‘скворец, лас- 
точка, синица, снегирь, курица), о многих дети читали. 
И только о трясогузке ученики не получили никаких сведе- 
ний ни на предметных уроках, ни на уроках чтения. . 

В результате экспериментальных бесед. получено 1000 от- 


ветов, из которых 520 о животных и 480 о птицах. Все ответы 
были подвергнуты систематической обработке. | 































Результаты исследования 





Экспериментальные беседы с учениками ГУ класса пока-. 
зывают, что знания учащихся о животных страдают боль- 
шими пробелами. Так, на все предложенные вопросы 
(табл. 2) было’ получено лишь 63,5% правильных ответов, 
17,7% дано неправильных ‘ответов и 7,7% — отказов от от- . 
вета.? Таким образом, ученики не могли ответить на четвер- А 
тую часть всех вопросов. 














Дальнейший анализ количественных данных показывает, ` = 
что ученики значительно ‘лучше знают. млекопитающих : жи. я 
вотных, чем птиц: о млекопитающих животных правильных з 
ответов было 73,5%, неправильных — 8%; о пти : 


цах правиль- в. 





ных 52,74 и неправильных — 28,1% (табл. З)ь + 
Различными оказались знания учащихся о домашних и < 
диких животных (табл. 4). Если на вопросы о домашних жи- р: 
| Я 
1 Картинки взяты. ‘из детской игры серии «Зоологическое лото». т 

2 Остальные 11,1% ответов были неточными. = } 
4 

18 ‚4 





Таблица 2 


Ответы учеников 1М\М класса 
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Таблица 2 








№ м ми | Млекопитающие о би а, 
у ва ; дикие . ПН Всего 
‘арактеристика ответов 
мы - | домание | ные жарких | ДОМашНИе | кие | перелетные 
= стран | 
Правильные 69 ыы 124 68 61 635 
И | 95.6 77,5 463 715 42,5 38.0 63,5 
Неточные 4 13 39. 15 18 22 ГИ 
т 2,5 6,5 24,4 9.4 11,2 13,8 ИИ 
Отказы. . — и 29 1 14 22 77 
5,5 18,1 0,6 8,8 13,8 12 
Неправильные 3 21 18 20 60 55 1 17 
19 10,5 11,2 12,5 у 37,5 34,4 7 
з Примечание; Верхнее число — абсолютное” количество ответов, нижнее — процентное отнашение их к общему 


{> количеству ответов по ‘каждой категории животных. 
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Знания учащихся о животных 





Неправиль- 
Правильные | Неточные | отказы те 
- Наименование не т % ответы 
% % 9, 
я я ; К 
Млекопитающие * 73,5 10,8 Ч. 8 Хх ия | 
Птицы 52,7 11,5. 77 28,1 о 
Средние показатели ` 63,5 ий 7,7 18 ех ее" 
>] я СЯ 
28 пи ИР 
тли 
вотных ученики дали 86,5% правильных ответов и только Полезное 27 


7,2} неправильных, то по группе диких животных соответ- — 
ственно 51,1 и 23,4%. Это показывает, какую огромную роль < | 
в усвоении знаний играет связь с жизнью. Не вызывает ни- й 
какого сомнения, что домашних животных все ученики ви- 
дели неоднократно, наблюдали их жизнь и повадки. Не- 
смотря на то, что на предметных уроках многие домашние 


(чему? 


Покажи, како 


ь ИЗ табл 








животные не изучались (в программе нет таких животных = звания 

как корова, лошадь, свинья‘ и коза; нет гуся и утки), дети = дания об 
имеют о них более отчетливые знания, чем о диких. живот- м Чавляют п 
ных, которые по программе изучаются на предметных уро- и ео 
„ках. Этот факт дает основание предполагать, что изучение ь "Оенные 


животных на предметных уроках проводилось без достаточ- 


вой опоры на непосредственные наблюдения, в отрыве от 















































жизни. 
= . Таблица 4 Г 
Знания учащихся о домашних и диких животных к | № 
— | м, 
г : Г : | 
я { |Правильные | Неточные Неправиль- № к 
5. < Наименование \ ответы ответы Отказы ные м 
} 4 9 % ответы Ди 
я О % х 9 и 4 
$ * о у 
о БОИЗИИННИЙ БОННИ о и 
„Домашние 86,5: 6 03 то м ) 
Дикие с 1 51 | 28! я 234 м 
8 г в 
: Сопоставление ответов на разные вопросы показывает, ы м м 
тб процент правильных ответов на них различен, что раз- о 
лична и степень их трудности. Рассмотрим количественные К 
гоказатели. Е | $ } - У и 
1 к (р 
20: м 
К } | 
^\ 














Таблица 5 


Ошибочные ответы на предложенные вопросы 


Ошибочные ответы 


Общее 
Вопросы количество | количе- 

ответов тво % 
ри ддд—дцц—_д_д_д_— м 

Кто это? (Как называется?) 200 27 13,5 

Где живет? 200 41 20,5 
Чем питается? 200 48 :: 24,0 у 
Полезное или вредное животное? ; : = 

Почему? : 200 65 32,5 


Покажи, какой по размеру 200 85 42,5. 


Из табл. 5 видно, что ученики относительно хорошо знают 
названия животных. Несколько хуже они усвоили све- 
дения об образе жизни животных. Еще хуже учащиеся пред» 
ставляют полезность животных и их размер: > 

Переходим к общему анализу ответов учеников на пред- 
ложенные в эксперименте вопросы: 


1. Знание наименований животных 


Наименования млекопитающих знали все ученики. Только 
самый слабый по успеваемости ученик Юра С. проявил неуве+ 
ренность при назывании обезьяны. з 
_ Совершенно иная картина обнаружилась в отношений 
птиц. Наименования домашних птиц знают все ученики. Из 
диких птиц лучше всех знают названия воробья, снегиря и 
ласточки. Каждую из этих птиц не могли назвать по одному 
ученику. Половина учеников не знала названия такой рас- 
пространенной птицы, как ворона, больше половины учени- 
ков не знали синицы и скворца и никто не мог ‘назвать тря- 
согузку, причем, не зная наименований этих птиц, часть уче- 
ников отказывалась отвечать. Другая же часть допускала 
ошибки в наименовании, Например, Аня трясогузку назвала 
синичкой, а от наименования синицы отказалась. Алла синицу 
назвала дятлом, а снегиря. синицей. Эти факты показывают, 
что у части учеников нет отчетливых представлении о внеш- 
нем виде птиц, связи между словом — названием птицы и 
ответствующим представлением неясные, неустойчивые. 


: Е. 

















2. Знания об образе жизни животных 


Для выяснения знаний учащихся об образе жизни живот- 
ных предлагались два вопроса: «где живет?» и `«чеём пи- 
тается?» Рассмотрим ответы на эти вопросы. 

Где живут домашние животные, знают все ученики. Мно- 
гие говорили, что «живут дома», «в сарае» или давали кос- 
венный и более обобщенный ответ — «домашнее животное». 
Большинство учеников знают, где живут дикие животные. 
Ошибочные ответы или отказы наблюдались как исключение. 
Например Аня Г. о всех животных жарких стран сказала, 
что они живут в зверинце. Для этой девочки, средней. по ус- 
певаемости, ее’ конкретный личный опыт оказался сильнее 
тех сведений, которые она получила на уроках чтения о жи- 
вотных жарких стран. Представления о виденном в зверинце 
полностью вытеснили из памяти знания, полученные. на 
уроках. 

Ответы, расцениваемые нами как правильные, разли- 
чаются прежде всего по полноте. Например, отвечая о мед- 
веде, лисе, часть учащихся говорила, что лиса живет в ‚тесу, 
и уточняла, что в норе или глубокой норе, о медведе — «жи. 
вет в лесу, зимой в берлоге». Но большинство учеников огра- 
ничивалось общим ответом «живет в лесу», добавляя о жи- 

вотных жарких стран «далеко в лесу». Такие ответы говорят 
о том, что ученики не имеют четких представлений об образе 
ЖИЗНИ ДИКИХ Животных. 

О домашних птицах все ученики ответили правильно. Со- 
вершенно иная картина’ получилась при проверке знаний о 
диких птицах. Здесь половина ответов учеников (32 из 64) 
была неправильной; Особенно плохо ученики знают перелет- 
ных птиц (табл. 6). 

Если в отношении зимующих птиц ученики дали 20 пра- 


вильных ответов и |2 неправильных, то о перелетных лишь 
12 правильных и 20 неправильных. 


Таблица 6 
Знания о месте, где живут птицы 


Общее количество 
: ответов 
Наименование группы Птиц - 


правильных неправильных 


Зимующие птицы 
Перелетные птицы 
22 


20 и 
12 20 
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Такое большое количество ошибок при почти полном от- 
сутствии отказов отвечать! показывает, что у учеников 
ГУ класса нет четких знаний`об образе жизни птиц, о том, 
какие птицы улетают на юг и какие зимуют в нашей мест- 
ности. Доказательством такого вывода является характер 
ошибочных ответов. Дело в том, что в 10 из 12 неправиль- 
ных ответов о зимующих птицах утверждается, что они уле- 
тают на юг. Причем некоторые дети считают; что улетают на 
юг даже воробьи и вороны! И в то же время такие хорошо 
знакомые птицы, как ласточка, грач и скворец, относятся 
к зимующим. Интересно, что часть детей считает их перелет- 
ными, но, по их мнению, улетают на юг эти птицы не зимой, 
а летом (3 ответа’ из 20). . 

Причиной таких искаженных знаний 0б . образе жизни 
птиц, на наш взгляд, является то, что изучение их на пред- 
метных ‘уроках не опирается на живые наблюдения детей за 
отлетом птиц осенью и прилетом весной, за поведением птиц 
зимой и летом. Такой отрыв’ от жизни приводит к форма- 
лизму в знаниях учащихся. Е . 

Ответы испытуемых о характере питания подчинены той 
же общей тенденции. О питании домашних животных, в том 
числе и птиц, ученики имеют вполне отчетливые знания. О пи- 
тании диких животных знания более скудные (табл. 7) 


Таблица 7 


Знания о характере питания диких животных 
Количество ответов” 


Наименование Е = 
Е : - правильных | не 
Млекопитающие наших мест . . ‘ ° * 28 7 
Млекопитающие жарких стран. . - * `` 5 24 

ти 

Ввего Вов. 31 ^ 
Зимующие птицы . ‘`` к 27 5 
Перелетные птицы ее 22 10 
о 49 15 





отказ с мотивацией «не знаю» мы считаем пока- 


1 В данном случае о 
зателем относительно более высокого уровня знаний. 














Однако при сравнении знаний о питании животных мы 
видим, что дети значительно лучше знают о питании птиц, 
чем о питании млекопитающих. 


























3. Знания о полезности животных 7 


Помочь ученикам хорошо понять, какие животные и чем 
полезны человеку, какие приносят вред, является одной из 
задач уроков природоведения. Зная о пользе, ученики могут 
включиться в охрану полезных животных. 

Наиболее очевидным для любого человека является во- 











прос о пользе домашних животных. Человек потому их и со- ы 
держит, что они приносят большую пользу. Но, оказывается, =. 
для глухих учеников [У класса это не стало еще совершенно $ лез 
очевидным. Так, из 72 ответов в 12 домашних животных счи- я ы у 
тали вредными, из них в 9 даже пытались мотивировать свой . 
ответ (табл. 8). : 
Таблица 8 
Ответы о пользе или вреде животных 
ся 

* В том числе ыы В том числе 2 

Ф Я И Е = ЗЕЕ росе Е ыы 

5. о ' = Г: о 0 я Е 

=а Я © = ЕЯ я о = > 9 

[=> 
95 58 Е [88| &| ноЕ|= |528 ы пра 
Е |5 = за бя аа а =. 

оо | Е аб 98| о аа Е |= в 

Бо | он! | бен | аа : 

ЗЕ | 53 | 88| э8158| 6 | 28 ЕЁ оз 55 -] 

Оо ОЕ ЕЕ! ша Е О | о ЕЯ В СЕ а 
аа НЕВЕ И ВЫНИЯ ИНЫЕ РАННЕЕ ЕЕ ЕН ВЕНЕ ме. 


Цомашние мле- г. 

















копитающие. 36 34 52 6 ыы деыы 1 1 | И: 
Домашние и Ни 
Па Рю ов т, 
Дикие млеко- | в > 

питающие . 64 0 7 И 2 1 3 10 12 00 про 
Дикие птицы . 64 30 о ви 

= 
Ве м ин хх юз ош 1 ых 
у $ Ав 
Решить вопрос о пользе или вреде диких животных го- я т 
вело га резко сказалось и на характере ответов . А “Че 
учащихся. Из ответов о диких млекопитающих только 17 2 м. 
правильно мотивированы (в 7 утверждается польза и в Е ом 

10 вред), в 23 утверждение о пользе или вреде совсем ничем У 
‚ не мотивируется и в 12 мотивируется неправильно. В 17 слу- мая 
чаях ученики совершенно отказались отвечать, говорили, что В 
они не знают. Итак, в 52 ответах из 64 (это составляет 81%) ты 
дети не могли правильно определить ни пользу, ни вред, т. е. и 
этот вопрос оказался совершенно не усвоенным. ( В 
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Еще более значительные трудности возникли при опреде 
лении полезности диких птиц. Здесь из 64 ответов только’ 
в б правильно мотивируется польза, в 10 польза не мотиви- 
рована и в 14 мотивирована неправильно. Обращает на себя 
внимание тот факт, что в 99 ответах утверждается вредность: 
диких птиц, хотя ни один из этих случаев не получил пра- 
вильной мотивировки. 

Такие ошибки и затруднения в вопросе о пользе диких 
птиц для нас были неожиданными. Польза большинства птиц 
тесно связана с характером их питания. Многие птицы унич> 
тожают большое количество насекомых и тем приносят поль 
зу. Такие птицы, как ворона и сорока, являются птицами-са> 
нитарами, так`как поедают отбросы. ых 

Рассмотрим, как наши испытуемые связывают вопрос © 
полезности птиц с их питанием. Для этого сопоставим дан- 
ные из таблиц 7 и 8 (табл. 9). 

Таблица 9 


Ответы о питании и полезности диких птиц $ 








Ответы о питании Ответы о полезности 


$ отказы, неправильные 
правильные неправильные правильные и немотивированные 


п НЕ Е 
49 15 р 58 


Из табл. 9 видно, что при 49 правильных ответах о пита- 
нии лишь 6 правильных о полезности. Этот факт можно. = 
объяснить только тем, что глухие ученики в данном случае — 
вопрос о пользе птиц совершенно не связывают с характе- — 
ром питания, т. е. решают его в отрыве от жизни, формально. _ 


Привожу конкретные примеры сопоставления ответов ис” 
пытуемых. Саша К. сказал, что скворец ест червей, бабочек,. 
насекомых, а на вопрос, полезная ли эта птица и почему, от- _ 
ветил: «вредная, плохое мясо». Витя П. питание ласточек пе- _ 
речислил правильно: «ест мошек, бабочек, комаров, червей». 
а полезность объяснил тем, что ласточка добрая. Валя С. 
пользу ласточки усмотрела в том, что она быстро летает, хотя ‹_ 
’ указала, что питается насекомыми. | _ 
Все сказанное позволяет сделать вывод о том, что, изучая. 


природоведческий материал, ученики не уяснили связи между 


ой. Сы 
питанием птиц и их польз р 
Большой интерес представляет мотивация учениками = 


- Е вает, что понятие о пользе или — 
воих ответов. Она показы у о 

ет у детей очень своеобразно. Некоторые ученики делят 
всех животных на полезных И вредных по одному н 














очень существенному признаку — съедобности их Мяса; На- 
пример, Саша К. к вредным относит‘ и слона, и обезьяну, и 
тигра, и медведя, и снегиря, и синицу, и ласточку и даже пе- 
туха, потому что у них плохое’ мясо. Всех животных со 
съедобным мясом он относит к полезным. Еще“ менее су- 
щественный признак выделяют ‘другие ученики. Так, пять 
учеников из восьми гуся и петуха считают не полезными, а 
вредными птицами и объясняют это тем, что они злые, клю- 
ются, кусаются. Здесь ученики опираются на личный жиз- 
ненный опыт. Знания, полученные из самой жизни, хорошо 
запомнились и «подавили» то, что. получено на уроках. Или 
еще пример: Аня Ч. к вредным относит зайца и даже СВИНЬЮ 

на том основании, что «заяц хватает овес; а свинья кушает 

капусту» (вероятно, она имеет в виду, что свинья может по- 

портить посадки капусты). = 

Правильная мотивация вреда хищных зверей наблюдается 
у большинства учащихся. Например, Алла Д. считает лису 
вредной, так как «она вор, кушает зайчика»; Таня К. плохим 
считает волка, так как он ест овец. 

Характерным является тот факт, что неправильная моти- 
зация вреда животных в 3 раза превосходит правильную 
(табл. 8). Ученики правильно объяснили лишь седьмую часть 
отвётов, утверждающих вредность. В ответах, отмечающих 
пользу животного, соотношение правильной и неправиль- 
ной мотивации иное: правильно мотивированных ответов 
В два раза больше неправильных и первые составляют при- 
мерно половину всех ответов о полезности. 

Однако и правильное объяснение полезности того или 
иного животного страдает односторонностью. Например, по- 
лезность свиньи объясняют только тем, что она дает мясо, 
лошади тем, что. она работает; говоря о домашних птицах, 
отмечают или только то, что они несут яйца, или что у них 
зкусное мясо. 

Неправильные мотивировки полезности опираются . на 
„случайные' признаки и свидетельствуют о формальности ‘зна- 
‘ний учащихся. Например, пользу ласточки, скворца, трясо- 
гузки и др. объясняют тем, что эти птицы мало (!) едят; 
пользу слона и свиньи объясняют тем, что они не едят чело- 
века; пользу некоторых птиц и животных мотивируют их до- 
„бротой. 

Особенно настораживает тот факт, что подобные ответы 
начинаются так же, как и правильные, со слова «полезная» 
или «вредная» и уже потом раскрывается, почему ученик так 
‚считает. Например: «Ласточка полезная, мало кушает»; 
«грач полезный, добрый»; «слон хороший, не кушает чело- 
века» и т. п. Если судить только по первой части ответа: 
«ласточка полезная», то его следует считать правильным, но 
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вторая часть: «мало кушает» свидетельствует об абсолютном 
непонимании полезности ласточки -(польза-то ее заключается 
как раз в обратном, в том, что она много ест и поэтому унич- 
тожает много насекомых). И, конечно, данную группу отве- 
тов следует отнести к неправильным. 

Все сказанное заставляет с осторожностью подходить 
к оценке немотивированных ответов, т. е. таких, когда уче- 
ник утверждает, что данное животное полезное или вредное, 
но не может объяснить, почему он так считает. Такие ответы 
безоговорочно относить к ‘правильным нельзя, неправиль- 
ными считать`их тоже нет никаких оснований. Поэтому мы 


их выделили в особую группу. Соотношение различных групп 
ответов показано в табл. 10. 


- 


Таблица 10 
Правильные и неправильные ответы - 
Ответы Количество % 
Правильные ответы о 61 30,5 
Немотивированные ответы - 5 ‘`` * - 63 31,5 
Неправильные отВеИЕ  ЕЕя 57 28,5 
Откавы а К С 19 9,5 


Итого. +: + 200 


Как видно из таблицы 10, общее количество правильных, 
немотивированных и неправильных ответов почти одинако- 
вое. Значительно меньше количество отказов. 

Рассмотрим знание хчениками полезности разных кате- 


горий животных (табл. 11). 
Таблица 11 


° Сравнение знаний о полезности домашних и диких животных ! 











а р Соличе- Правильные Неправильные 
ство - 
пы ответов | количе- % количе- ;- 
ство ство 
Домашние 72 38 53- 19 30 
Дикие а: 128 23 18 Ч 30 





олько правильно мотивированных 
Е блице берется количество Т 
и их к Показатель полезности и вредности суммирован по 


группам вопросов. 
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Табл. 11 убедительно подтверждает тот факт, что знания 
учащихся о домашних животных значительно превосходят 
| знания о диких. 






Таблица 12 
Сравнение знаний учащихся 6 полезности млекопитающих и птиц 
—=ЭЗЭ«_„_—‹]‹|[—,—.,.,.,|:/:|:|:|:/:////————:::::—:/А—:/ Е — 


















ьные Неправильные ы 

Калиава Правильны: р =. 

Наименование ство |—— 32 
ответов | количе- | количе- | 


% 





ство ство 






















Млекопитающие. . . 100 42 42 16 16 1 
Птицы И 100 19 19 41 41 


Данные табл. 12 также подтверждают ранее выявленный 


факт, что знания учащихся о млекопитающих значительно < | 
. превосходят знания о птицах. : 


Е: Представления о размере. 


Самым трудным для учащихся было задание показать 

_ размер животного. Как видно из табл. 13, здесь проявилась 

_ Та же закономерность: дети лучше представляют размер мле- 

о копитающих, чем птиц, а в той и другой группе размер до- 

тя машних лучше, чем размер диких. Правильных ответов 

- (включая и неточные) о размерах птиц в 2 раза меньше, чем 
о размерах млекопитающих. ‘ 





Таблица 18 | 
Знания учащихся о размерах животных 


Е о ро ВИННИ 














Ответы 
Название 2 
правильные | неточные отказ неправиль- 
% % % т 
% 
Млекопитающие ... 70 12 6,5 115 
домашние. . .‚ 91 6 — 3,0 
Е Е 50 18 12,5 19,5 
В он: 30_ 13 = 57 
домашние од 47 22 — 31 
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Обращает на себя внимание тот факт, что на требование 
показать размер птиц не было отказов. Значит ученики счи- 
тали, что размер птиц они представляют правильно 

Проанадизируем неправильные ответы учеников. 


5 Таблица 14 
тветы учеников о размерах животных ! 


Неправильные ответы 


я Правиль- 
азвание ны 
т Отказы размер размер 
ты 
увеличен уменьшен 
ОЕ О Е нии 
Домашние млекопи- 
тающие . . - 29 — 3 — 
Домашние птицы . . 20 — 9 3 
Дикие млекопитающие 
местные Е 25 1 5 1 
жарких стран Е 16 9 5 2 
Дикие птицы 
зимующие а 3 — 29 — 
Веего 900 10 76 6 


Табл. 14 убедительно показывает, что неправильные пред- 
ставления о размерах животных, особенно птиц, выражаются 
в преувеличении истинных размеров. Наиболее ярко это про- 
явилось в отношении диких птиц: во всех 54 неправильных 
ответах ученики преувеличили размер птицы. Этот факт от- 
части можно объяснить тем, что диких птиц мы чаще всего 
видим на расстоянии и в полете, когда размер их несколько 
увеличивается за счет вытянутых крыльев. 

Установленный нами факт преувеличения истинного раз- 
мера объекта, воспринимаемого на значительном расстоя- 
нии, соответствует фактам, установленным В исследовании. 
Ю. Сурованца.? В книге М. Е. Хватцева и С. Н. Шабалиназ 
это объясняется меньшей константностью восприятия глухих 
детей по сравнению со слышащими. И в самом деле, личный 
опыт наблюдения диких птиц на близком расстоянии у них 
очень ограничен, а нередко и совсем отсутствует. 





1 Неточные ответы в этой таблице включены в- правильные, так как 


них. 
‚зни очень мало отклоняются от послед 
2 Ю. Суров ан еп. Особенности восприятия пространственных 


й ь, 1959. 
В метов глухими икольниками. Рукопись, ь 3 
Е И ватц ы и С. Н. Шабалин, Особенности психологии 


глухого школьника, Учпедгиз, 1961, стр. 38. 
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фа. 




















их 
(9) недостаточно четком представлении глухими детьми 


размеров животных свидетельствуют результаты выполнения 
ими следующего задания. Оно заключалось в том, Что `испы- 
туемые должны были расположить картинки в зависимости 
от размера изображенного животного. 

Самыми маленькими из предложенных птиц были воро- 
бей, синица, ласточка и трясогузка. Различия в. размерах 

























этих птиц очень незначительны, поэтому мы считали пра- раса 
вильным любой порядок в расположении картинок с их из0- а ду 
бражением, если они находились в конце всего ряда. . я 
Нужно отметить, что само задание вызвало У детей за- >> котор 
метные трудности. Они сомневались, как лучше расположить © — ВКЛЮ 
картинки, вопросительно поглядывали на экспериментатора, факт 
двое испытуемых смогли расположить лишь часть картинок, НЫЕ 
от дальнейшей работы отказались. ты >. 
Анализ результатов этого задания показывает, что никто - 
из испытуемых не мог его правильно выполнить, хотя самые 
большие и самые маленькие мле Не 
нам у 
НИЯХ | 


Й ы › медведь, лев, тигр, 
лошадь, корова и т. д., то есть, по их представлениям лев и 
тигр крупнее лошади и коровы. Е 


Характерными ошибками в 
личение размера ласточ 


роны. Юра, например, расположил картинки в’т 
вательности: петух, гусь 


снегирь, утка, синица, ласточка, воробей 





‚› -трясогузка. В его 


курица, петух, ласточка, ворона, 


скворца, синицы. 
Таким образом, представления глухих детей о размерах 


животных очень несовершенны, страдают неточностью с тен- 
денцией к преувеличению размера диких птиц. 


5. Особенности овладения понятиями «домашние» и «дикие» 


Для проверки этих понятий ученикам было предложено 
разложить все картинки на две группы: на домашних живот- 
ных и диких. Само по себе задание особых затруднений 
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не вызвало, дети быстро справились с ним. Для учеников оно 
было более легким, чем задание расположить по размеру. 

Однако, несмотря на кажущуюся легкость задания, ре- 
зультаты его выполнения свидетельствуют о том, что понятия 
«домашние» и «дикие» у глухих детей 1\У класса имеют неко- 
торые особенности. Домашних животных правильно выделили 
все ученики. Что касается домашних птиц, то эту группу пра- 
вильно определили только два ученика. Остальные слишком. 
расширили понятие «домашние птицы», включили в группу 
домашних ласточку, а двое испытуемых также и воробья. 

Таким образом, к домашним учащиеся относят всех птиц, 
которые живут дома, под крышей. Понятие «домашние» у них 
включало только один признак — живет дома. Подобные 
факты неправильного овладения понятием «домашние живот- 
ные» приводились в работах других авторов.! 


ЗАКЛЮЧЕНИЕ 


Недостаточно большой объем исследования не позволяет 
нам установить истинные причины пробелов и ошибок в зна- 
ниях глухих учащихся о животном мире и сделать оконча- 
тельные выводы. Изучение этой проблемы будет продолжено 
в ближайшее время. 

Однако имеющийся материал позволяет проследить влия- 
ние ‘на знания глухих детей некоторых факторов. Нас в пер- 
вую очередь интересовал вопрос, как изменяются ответы уче- 
ников в зависимости от их успеваемости и общего развития.? 
Для этого было подсчитано количество ошибочных ответов, 
сделанных каждым учеником. Средние показатели приведены 
в табл. 15. 

ы : : Таблица 15 


Среднее количество ошибок, сделанных разными по успеваемости 
учениками 


Ошибочные 


ответы 


Сильные ученики т °° ^ 32 
за ` 
Средние ученики . * ° `` 

36 


Слабые ученики 5 `` ^` 





1Ж И. Шиф Очерки психологии усвоения русского языка глу- 
хонемыми школьниками, Учпедгиз. 1954, стр. 48; В. И. Казаков, Мате 
риалы к пониманию и употреблению слов глухонемыми школьниками, 


+ ; ‚1947, № 9. . 
И а для исследования были взяты разные по 


успеваемости ученики. 
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я Фе т че 


г а 

Табл. 15 показывает; что прямой зависимости между ко- 
личеством ошибок и успеваемостью учащегося обнаружить 
не удалось. И сильные, и средние, и слабые ученики допу- 
стили примерно одинаковое количество ошибок — от 29 до 40. 
Среднее количество допущенных разными по успеваемости : 
группами учеников колебалось от 32 до 36. - г | 

Мы попытались проследить, как влияет на знания уча- р 
щихся изучение природоведческого материала на предмет- 5 
ных уроках. Для сравнения мы взяли только ответы о диких | 


животных (табл: 16). 






















Ответы учащихся о диких живо ных. 

















Изучались на предметных урока г Не изучались : ы- | 
Нанмено- 
правиль-| непра- ‹ правиль-| непра- вание 
наименование ные |вильные | наименование ные вильные р 
ответы | ответы ответы | ответы 
Ворона 10 23 Трясогузка 9 28 | 
Снегирь 25 13 Медведь 24 т 
Синица 18 22 Волк 98 3 Е 
Воробей 21 16 Лиса 34 6 к: 
Ласточка , 19 16 Слон 30 10 | 
Скворец 14 19 Тигр 15 9 } 
Грач 19 20, Лев И 13 
Заяц 36° 3 Обезьяна 12 15 ; 
| 
Итого 162 132 Итого 174 95 





Данные табл. 16 являются неожиданными. Соотношение | 
правильных и неправильных ответов о животных, изучав- _ №88? 
| 
| 


шихся на предметных уроках, не только не лучше, но даже } 
несколько хуже, чем в ответах о неизучавшихся животных ты 
(162 и 132 против 174 к 95). Это свидетельствует о том, что о мы 
на качество знаний о животном мире предметные уроки ока- о 
зывают мало заметное влияние. В свою очередь указанный 1 са 
факт дает основание предполагать, что эти уроки в данной | м 
ее Рают значительными недостатками, главным из | о 
3" о отрыв от жизни, от живых непосредствен- Я м 
С \%, 














Мы попытались также проследить, как изменяется каче- 
ство знании учащихся в зависимости от того видели ли они 
животное, о котором их спрашивают. В табл. 17 во второй 
графе показано, сколько испытуемых видели каждое живот- 
ное; в последующих дается количество правильных (со зна- 
ком --) и неправильных (со знаком —) ответов по каждому 
вопросу. В последней графе, используя положительные и от- 


рицательные числа, мы показываем соотношение правильных 
и неправильных ответов. 


Таблица 17 


Соотношение правильных и неправильных ответов 








; |: 
В Вопросы о животных Ен 
Е а 
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зе 2. 
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Ворона 6 54; 443 —4 2 — 0 8 +1; —6 13 
Воробей 7 44-3 45—11 4—4 0-7 +4 
Синица 3 +43; 5 5:3 +55; 3 5-3 0; —8 4 
Снегирь Е: а ая 
Ласточка 7 7—1 +45; —2 6; —2 +1; —3 0; —8 {3 
Скворец 6 +3; —5 4—3 465; 3+ Е; -3 -3; 5 3 
Грач бб 2-26 4-5; —3 +2; —6 +4; —4 1 
Трясогузка я 0; —8 2; —5 +5; —3 2; —3 0; —8 19 
Всего: 8 +0 44 +24 В 
Лиса 8 -8;0 8; ЕВЕ 4 56; 2 28 
Волк 6 о 8 0 62-8; 0-50 
Медведь 5 48:0 +8; 0 +3; —3 42; —6 +43; —2 13 
Заяц от, © +3 
Слон 3808 0: 12647 5—4 18 
Тигр 18050 О о 
„Лев 9-8; 0 4; —1 0; -—5 5 аа 
Обезьяна а Вне 0; —35 ЕЙ 3 


^ Всего: 39 
3 Зак. 16 
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Из данных, приведенных в табл. 17, видно, что некоторая 


зависимость между качеством ответов и тем, видел или нет. 


ученик животное, имбется. Так, трясогузку видело самое 
меньшее число учеников, и качество ответов здесь самое низ- 
кое — 19. Больше всего учеников видели воробья, снегиря и 
` ласточку, и ответам по этим- птицам соответствуют наиболее 
высокие показатели: 12, +4 и +3. Та же общая тенденция 
проявляется и в ответах о зверях. О тех из них, которых 
видело наибольшее число учеников (см. лиса, заяц, волк), 
получено больше правильных ответов. Однако зависимость 
качества ответов от того, видел или нет ученик животное, 
проявляется неярко и не во всех случаях (см. показатели 
ответов о вороне, льве и обезьяне). Здесь сказывается, ве- 
роятно, влияние других факторов. Е 

Таким образом, все сказанное дает основание сделать не 
которые предварительные выводы 0 знании учащимися 
ТУ класса животных. 

1. Знания учащихся о животном мире имеют значительные 
пробелы. Особенно. плохо ученики представляют размер. 
ЖИВОТНЫХ. Однако экспериментальные данные показывают, 
что качество знаний о домашних животных 5начительно выше, 
чем о диких, а о млекопитающих выше, чем о птицах. 

2. На нашем материале не удалось обнаружить заметного 


влияния на качество знаний таких факторов, как успевае- 
мость ученика и изучение того или иного представителя жи- 
вотного мира на уроках. Несколько заметнее изменялось ка- 
чество знаний в зависимости от того, видёл или нет данное 
животное ученик. - 
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Т. В. ХАНУТИНА 


ПИОНЕРСКАЯ РАБОТА В ШКОЛЕ ГЛУХИХ 


В решениях съездов и пленумов комсомола отмечаются 
положительные результаты; ‘достигнутые в работе пионерской 
организации, и указывается ряд недостатков в ней: Искорене- 
ние их, возрождение самодеятельности, самостоятельности 
пионеров в работе своей организации, развитие широкой пио- - 
нерской активности в борьбе за улучшение окружающей 
жизни — всв это является в настоящее время актуальней- 
шими вопросами пионерской работы. 

`О работе с пионерами в массовой школе имеется большое 
количество литературы, но объем статьи не позволяет нам 
подробно остановиться на анализе всех имеющихся трудов. 
Укажем лишь те из них, которые в большей степени помогают 
изучить опыт пионерской работы в специальных школах. 

Автор многих исследований в области пионерского движе- 
ния Т. Е. Конникова в статье «Педагогические основы пио- 
нерской работы»! останавливается на задачах пионерской 
организации в настоящее время. 

Основной задачей и важнейшим элементом пионерской’ 
работы, — указывает НЕ Конникова, — является участие 
пионеров в общественно-трудовой деятельности и на этой ос- 
нове формирование коммунистического отношения к труду, 
потребности трудиться. Это осуществляется всей системой 
учебно-воспитательной работы школы. Но пионерской орга- 
низации принадлежит здесь своя функция, которая выпол- 


`Т. Е Конникова. Педагогические основы пионерской работы. 
Сб. «Вопросы воспитания и обучения», Учпедгиз, М., 1960, стр. 277. 
^ 3* и о. 
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няется специфическими воспитательными средствами, что 


полностью относится и к школе глухих... Однако в ней исполь- 
зование специфических для пионерской организации воспита- 
тельных средств имеет свои особенности, обусловленные 


своеобразием глухих детей. ы 

Останавливаясь на специфике этой работы в массовой 
школе, Т. Е. Конникова выделяет принципы романтики, са- 
модеятельности и самовоспитания. Все они должны лежать 
в основе работы и в школе глухих. Но, помимо этого, в ней 
имеются свои’ специфические принципы, которые пронизы- 
вают весь учебно-воспитательный процесс, в том числе и пио- 
нерскую работу. К таким принципам относятся: учет особен- 
ностей умственного и речевого развития глухих пионеров, что 
требует индивидуального подхода к ним; формирование уст- 
ного речевого общения их с окружающими людьми. Без реа- 
лизации данных принципов мы не сможем правильно строить 
работу. 

В указанной выше статье автор останавливается на ошиб- 
ках, которые допускались в работе пионерской организации 
и были вскрыты пленумами и съездами комсомола. К ним от- 
носятся: отсутствие учета возраста пионеров и преемствен- 
ности в работе, отсутствие массового участия пионеров в де- 
лах отряда и другие ошибки. 

Подобного рода неполадки, к сожалению, еще встречаются 
в работе с пионерами некоторых специальных школ. 

Далее Т. Е. Конникова говорит о том, что в основе си- 
стемы методов пионерской работы лежат цели, задачи и прин- 
ципы всего воспитательного процесса советской школы. Она 
указывает на особые формы использования методов воспита- 
тельной работы в пионерской организации. Так, метод беседы 
принял форму беседы у костра, праздник — форму слета 
ит. д. 

Автор определяет требования, которые должны лежать 
в основе выбора методов и средств проведения пионерской 
работы. К ним относятся увлекательность и эмоциональность, 
включение каждого пионера в повседневную общественно-по- 
лезную деятельность коллектива, максимальная самостоя- 
тельность пионеров в коллективном руководстве жизнью сво- 
его отряда и дружины, возможность выбирать конкретные 
объекты деятельности коллектива, возможность планирова- 
ния и самоконтроля. 

«В пионерской работе необходимо располагать такими ме- 
тодами, которые дали бы возможность каждому пионеру ра- 
ботать над своим совершенствованием». ! 


+Т. Е. Конникова, Педагогические основы пионерской работы. 
Сб. «Вопросы воспитания и обучения», Учпедгиз, М., 1960, стр. 292. 


36 Е 










































Очевидно, не все вышеуказанные требования могут быть 
предъявлены к методам пионерской работы в школе глухих. 
В то же время в соответствии со специфическими принципами 
воспитательной работы в ней появляются и особые требова- 
ния, предъявляемые к методам воспитательной работы с глу* 
хими детьми, а, следовательно, и к методам пионерской ра- 
боты. . 

Работа каждого пионера над своим совершенствованием 
органически связана с коллективными делами в звене и 
отряде. 

В массовой школе пионеры в процессе коллективной дея- 
тельности учатся активности и самодеятельности. «Овладе- 
вая вместе со звеном умениями и навыками, указанными 
в ступенях, — пишет Т. Е. Конникова, — пионеру приходится 
брать на себя часть общей работы, не ожидая, когда 
поручат товарищи или звеньевой; уметь и самому 
предложить дело товарищам, т. ©. проявить 
инициативу; критически отнестись к своему 
неуспеху (разрядка наша — 7. Х.) и радоваться успехам 
товарищей, если даже самого постигнет неудача».'! Конечно, 
в массовой школе воспитательные возможности звена осуще- 
ствляются лишь при условии правильного руководства ра- 
ботой отряда со стороны вожатого и классного руководи- 
теля. Но в школе глухих руководящая роль вожатого, учи- 
теля и воспитателя многократно увеличивается, а также ме- 
няются и методы работы. 

Степень самодеятельности и активности слышащих пионе- 
ров и пути воспитательной работы с ними описывает А. А. Гу- 
ревич в статье «Два года работы по ступенькам». 

— мы с вожатой, — пишет автор, предложили 
(разрядка наша, — Т. Х.) ребятам провести «разведку пио- 
нерских дел» с тем, чтобы выяснить, чем ребята могут помочь 
классу, школе, взрослым». ? 

В школе глухих такой путь организации разведки не бу- 
дет эффективен. Там мы, очевидно, не сможем ограничиться 
лишь предложением провести разведку, а должны будем ор- 
ганизовать детей на эти дела; потребуется длительная ра- 
бота, чтобы довести их до понимания того, что они должны 
ВЫПОЛНИТЬ. 

А. А. Гуревич подчеркивает роль общественно-полезного 
труда в воспитательной работе пионерской организации. На 
недостаточное использование в работе с пионерами методов, 


1Т в Конникова, Педагогические основы пионерской работы. 
Сб. «Вопросы воспитания и обучения», Учпедгиз, М., 1960, стр. 297. 

2 А. А. Гуревич, Два года работы по ступенькам. «По пионерским 
ступеням», изд. АПН РСФСР, М., 1958, стр. 26. ^ 








вызывающих творческую активность детей, обращает внима- 
ние В. С. Ханчин в статье «Ступени в пионерской организа- 
ции». Он говорит о том, что «Основным методом пионерской 
работы стало словесное воздействие на ребят, а общественно- 
полезный труд, походы, игры, техническое и художественное 
творчество были отнесены на второй план». 1 

Это замечание чрезвычайно важно для школы глухих. 

В основе пионерской работы в школе глухих, как и в мас- 
совой, лежит выполнение торжественного обещания и зако- 
нов юных пионеров. Но чтобы выполнить их, нужно прежде 
всего понять, о чем в них говорится. Пути разъяснения смыс- 
ла торжественного обещания в школе глухих мы ноказали 
в статье «Изучение пионерской символики в школе глухих» 
Поэтому здесь на этом мы не будем останавливаться. 

В соответствии с отмеченными особенностями пионерской 
работы в школе глухих в задачи данного исследования вклю- 
чены: 

1. Изучение степени понимания пионерских законов глу- 
хими школьниками. 

2. Изучение состояния пионерской работы в отрядах и 
дружине пионерской организации школы глухих. 

3. Изучение методики и форм организации практической 
деятельности пионерских отрядов. 

4. Определение основных требований к методам пионер- 
ской работы в специальных школах. з : 

Мы не ставим цели в данной статье исчерпать все вопросы * 
и стороны пионерской работы в школе глухих. Размеры 
статьи не позволяют этого сделать. 

Для решения поставленных, задач было проведено спе- 
циальное исследование на базе 1, ТУ, У, УГ и УП классов 

1-й ленинградской городской школы глухих. Работа проводи- 
лась в течение 1959/60 и 1960/61 учебных лет. В ней прини- 
мали участие учителя и студенты-практиканты. Исследова- 
нием было охвачено 8 классов и 5 воспитательских групп. 
В процессе изучения нами и студентами проведено 170 раз- 
личных мероприятий. 


1. Методика исследования 


В исследовательской работе нами использовались обычные 
педагогические методы наблюдения, обучающего естествен- 
ного эксперимента, беседы и изучение документации. Выбор 





1 В. С. Ханчин, Ступени в пионерской организации, Ж. «Совет- 
ская педагогика», 1959, № 9, стр. 22. 

2 Т. В. Ханутина, Изучение пионерской символики в школе глу- 
хонемых, Ученые записки кафедры сурдопедагогики ЛГПИ им. А. И. Гер- 


цена, 1959, т. 171, стр. 145. 
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пути исследования зависел в каждом отдельном случае от 
существа задачи, которую нужно было решить. 

Первая задача. Изучение степени понимания ПИО- 
нерских законов глухими школьниками проводилось при по- 
мои бесед. 

Беседы проводились: а) со всем классом, 6} с отдельными 
учениками. 

Цель бесед: а) выяснить, насколько понятна детям фор- 
мулировка законов; понимание проверялось в контексте 
данного закона; б) проверка понимания смысла пионерского 
закона. 

В беседах учащимся предлагались примерно такие во- 
просы: 

1. Что такое закон? 

2. Есть ли у пионеров законы? 

3. Какие пионерские законы вы знаете? Назовите их. 

4 Что значит закон «Пионер дружит с детьми всех стран 
мира»? 

Аналогично проверялось понимание и других законов. 

Вторая задача — изучение состояния пионерской ра- 
боты в отряде и дружине — решалась путем наблюдений за 
работой отрядов и дружин в школах глухих и слабослыша- 
щих. Наблюдения проводились в ленинградских школах, а во 
время студенческой практики — и в школах периферии. На 
основании наблюдений студенты делали анализ пионерской 
работы в школе на конференциях но практике, в спецсемина- 
рах, писали курсовые работы. Эти данные нами обобщались. 

Большой материал получен нами на встречах с работни- 
ками школ во время зимних семинаров. 

Третья задача. Изучение методики и форм органи- 
зации практической деятельности пионерских отрядов про- 
‘водилось путем осуществления конкретных пионерских дел, 
а также организации разведки полезных дел пионерами. 

Четвертая задача. Определение основных требо- 
заний к методам пионерской работы в специальной школе ре- 
палось при помощи наблюдений над проведением работы . 
старшей вожатой, отрядными вожатыми, учителями, воспита- 
телями, студентами и самими детьми. Кроме этого, нами про- 

_ водился эксперимент © целью проверки эффективности от- 
дельных методов и приемов работы. 





|. Результаты исследования 


[. Понимание текста пионерских законов и уяснение 
РЕ их смысла 


Законы юных пионеров Советского Союза: 


1. Пионер любит свою Родину и Коммунистичес 
и Е кую партию Е 
ского Союза. Он готовит себя к вступлению в члены ВЛКСЙ = 
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боду и процветание Советской Родины. 
3. Пионер дружит с детьми всех стран мира. 
4. Пионер прилежно учится, дисциплинирован и вежлив. 
5. Пионер любит трудиться и бережет народное добро. 


6. Пионер хороший товарищ, заботится о младших и помогает 
старшим. 


7. Пионер растет смелым и. не боится трудностей. 
8. Пионер говорит правду, он дорожит честью своего отряда. 
9. Пионер закаляет себя, каждый день делает физкультурную зарядку. 


10. Пионер любит природу, он — защитник зеленых насаждений, полез- 
НЫХ ПТИЦ И ЖИВОТНЫХ. 


ПП. Пионер всем ребятам пример. 


Для сравнения понимания пионерских законов глухими 
и слышащими были проведены аналогичные беседы в массо- 
вой школе и школе глухих. 


Ниже приводим ответы учащихся Ш класса ‘массовой 
школы. 


На первый вопрос — «Есть ли У пионеров законы?» все дети 
дали утвердительный ответ. 

На вопрос — «Что такое закон?» ответы дали все ученики. 
Формулировки ответов следующие: «Значит нужно его вы- 
полнять». «Закон это вещь, которую нужно обязательно вы- 
полнить». «Закон это все, что должны делать пионеры». 

Третий вопрос — «Какие пионерские законы вы знаете?» 
вызвал затруднения при ответах. Дети отвечали: «Пионер 
уважает старших». «Пионер всегда правдив и честен». «Пио- 
нер дружит с детьми всех стран мира». «Я больше не знаю, 
знаю, что есть еще законы, но больше не знаю». 

Все слышащие дети обнаружили почти полное понимание 
лексического состава текста пионерских законов, а также их 
смысла. 

В школах глухих не все ученики ответили на 
ленные вопросы и не на все вопросы были 
ответы. 

Несколько иными (упрощенными) были и формулировки 
ответов. 

Ученики ТУ класса (учитель Х.) дали 
ответы: «Закон — это нужно обязательно делать». 

На вопрос «Есть ли у пионеров законы?» последовал от- 
вет: «У пионеров есть закон, я’видел в пионерской комнате 
есть». 


Ученики \У класса (учитель М.): «Закон — это обя- 
зательно работать». 

В УГ классе ответили: «Закон — это нужно обязательно 
делать, обязательно выполнять». 

На вопрос «Какие законы вы знаете?» — ответа не после- 
довало. 


постав- 
получены 


следующие 
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2. Пионер чтит память тех, кто отдал свою жизнь в борьбе за сво- 
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Текст законов был вывешен на классную доску. Дети об 
- жили почти полное понимание всех слов, составляющих 
а Таким образом, исследование показало, что текст пионер- 
ских законов не представляет для глухих особых лексиче- 
ских трудностей. Почти все слова, составляющие его, понятны 
детям. Они встречались ученикам в Ги во И классах на уро- 
ках развития речи и чтения. Кроме того, многие из-них часто 
употребляются в жизни и являются активным словарем уча- 
щихся. Например, «прилежно учится, дисциплинирован и 
вежлив», «любит трудиться», «хороший товарищ» и т. д. 

Вызывают трудности лишь следующие слова и обороты 
речи: «готовит себя к вступлению в члены ВЛКСМ» (1-й за- 
кон), «чтит память», «процветание» (2-й закон), «стран 
мира» (3-й закон), «народное добро» (5-й закон), «честь от- 
ряда» (8-й закон), «закаляет» (9-й закон). Затрудняет также 
слово «закон», так как оно требует обобщения. Но и его дети 
начинают понимать после обстоятельного объяснения. 

Значительно сложнее довести до сознания глухих детей 
сущность некоторых пионерских законов. Многие из них 
носят отвлеченный характер. К таким относится закон «Пио- 
нер всем ребятам пример». Несмотря на то, что все слова, 
составляющие этот закон, учащимся понятны, однако смысла 
его бни не понимают. Они объясняют его так: «Пионер — 
хороший»; «Он хорошо учится, помогает учителю, помогает 
старшим» и так далее. А смысл его в том, что пионер должен 
стараться учиться как можно лучше, отлично выполнять 

все общественные поручения и общественно-полезную работу, 
быть очень Хорошим товарищем, быть честным, правдивым, 
т. е выполнять все законы юных пионеров. 

Чтобы дети овладели смыслом данного закона, пришлось- 
вести длительную кропотливую работу по разъяснению его 
как со всем классом, так и индивидуально с каждым из уче- 
ников, конкретно показывая детям, как каждый из них может 
выполнить данный закон и что ему для этого нужно сде: 
лать. 

В беседах с классом и с отдельными пионерами мы стре- 
-мились к постепенному накоплению У них понятии, конкре- 
тизирующих данный закон. 

Закон «Пионер‘всем ребятам пример» по существу сумми- 
рует все предыдущие. Поэтому сначала нужно добиться по- 
нимания всех законов. 

При изучении каждого из них мы старались показать де- 
тям, как они должны поступать, чтобы выполнить тот или 
иной закон. 

Например, разъяснение закона «Пионер дружит с детьми 
всех стран мира» мы начали с беседы о дружбе пионеров ме- 
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жду собой. В результате беседы был сделан вывод о том, что 
советские пионеры живут дружно: Они помогают друг другу 


В работе, учебе, заботятся друг о друге, они вместе играют, } их 
веселятся. | в? 
Руководитель задал вопрос: «А се кем еще могут ‚дружить р ие 
советские пионеры, кроме своих школьных товарищей»? Дети | и 
дали различные ответы: с братом, с мамой, с колхозниками, } и 
с узбеками, с армянами, с украинцами. Перечислялись раз- . бт 
личные национальности. } ия 
Руководитель. А как мы можём дружить с узбеками, армянами, Е Гис 1 
если они далеко от нас живут? з ое 
Ответ. Письмо. Мы их уважаем. | «БШ 
Р уководитель. Кому можно написать письмо? и 
Ответ. Пнонерам, ученикам, ребятам. ; | = 0 
Руководитель. Каким пионерам мы можем написать письмо? } ост 


Куда мы можем написать письмо? 


которых, 

В ответах дети перечисляли союзные республики и страны народной 1 Усилени 

демократии. | ‚ерой ра 
Руководитель. В пионерском законе написано (читаем хором | я 


| 
по плакату): «Пионер дружит с детьми всех стран мира». Какие страны | 
вы знаете? 


Дети называют различные страны мира. 
Руководитель Ав 
Посылаете письма? Куда? 
Ответ. Да. Мы дружим с пионерами ГДР. 
Руководитель. 


ы переписываетесь с пионерами других стран? 


А что еще можно посылать пионерам других 


стран? е 
Ответ, Письма, фото, книги, коллекции, подарки. а 
Были зачитаны письма пионеров, посланные в ГДР, и ответы на 

НИХ. 


Приведем пример работы 
ном: «Пионер говорит правду, 
ряда». 

Прежде всего выясним понимание В 
говорит правду». Дети объясняли его $ 
слов: «Пионер не обманывает учителя, маму, товарищей»; ° х. 
«Нельзя врать». Ученики приводили примеры лжи со стороны ы. 
их товарищей учителю; воспитателю. Они порицали плохие 
поступки. Вывод был сделан такой: пионеру нельзя обманы- ь 


вать, говорить неправду. Это нечестно. Пионер должен быть 
правдивым и честным. 


над другим пионерским зако- 
он`дорожит честью своего от- 


ыражения: «Нионер 
при помощи других 









Опыт показал, что как только для глухих детей становится 
понятен смысл закона, они стараются вто -выволняжьси: де 
лают это с большим желанием. Надо их под 


держать. При от- 
сутствии поддержки со стороны старших их желание посте- 
пенно ослабевает. 
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2. Изучение состояния пионерской работы в стряде 
и дружине школы глухих 


Ознакомление с постановкой пионерской работы _пока- 
зало, что в некоторых школах глухих рабога пионерских от- 
рядов на разных годах обучения проводится одинаково. Не 
учитывается возраст и интересы пионеров, а это вызывает 
<скуку и равнодушное отношение детей к сзоей организаций: 

Нередко наблюдается и такое положение, когда в пионер- 
скую работу вовлекаются лишь самые «активные» — дети, хо- 
рошо владеющие речью. Ученики, имеющие невнятную Речь, 
остаются, как правило, в тени, так как с ними нужно тща- 
тельнее и более умело и настойчиво работать, затратить 
больше времени и сил. 

Принцип самодеятельности, самостоятел 
ности не осуществляется в школе глухих 
‘некоторых, например, горьковской школы). 

Усиление детской самодеятельности и активности в пио- 
. нерской работе — кардинальный вопрос пионерской работы 
в школе глухих. Нередко пионервожатый или учитель выпол- 
няет сам работу пионеров. Вожатый назначает тему сбора, 
отбирает детей для его проведения, составляет текст выступ 
ления (а дети только выучат его) и сам проводит сбор. А где 
же самодеятельность и самостоятельность пионеров? Глухие 
дети порою совершенно не знают, что значит быть самостоя- 
ельным, самодеятельным и активным. 

Страдает пионерская работа и от того, что пионервожа- 
_тые не обращаются к учителям за помощью, не имеют с ними 
должного контакта, в то время как сами не являются специа- 

‘листами, Примером этого может служить отсутствие достаточ- 

ного контакта с учителями У пионервожатой школы глухих 

т. Ленинграда. С ее слов, учителя ей всегда помогали, но она 

сама к ним мало обращалась, несмотря на то, что не имела 
. сурдопедагогической подготовки, а поэтому встречала в ра- 
боте значительные трудности: 
`` Однако опыт других школ глухих показывает, какую ши- 
рокую пионерскую работу можно проводить, когда в нее вклю- 
чается весь коллектив школы. Работники горьковской школы 
очень энергично взялись за пионерскую работу. Работа стар- 
ших — вожатой и учителей — с пионерскими отрядами нача- 
‘лась с совместного планирования, в ходе которого дети учи- 
‘лись самостоятельно проводить свои дела. 

Учащиеся школы глухих плохо планируют свое время и 
не могут определить посильность того или другого задания. 
В одних случаях на легко выполнимое задание они отвечают: 


Е ры: 
- 1 Имеется в виду вожатая, работавшая в 1959/60 учебном году. 


ьности и актив- 
(за исключением 
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д 
удно», в других случаях берутся с легкостью у ;9 
нее за выполнение совершенно непосильной вех ‚т 
ин планировать работу пионеров шко т вать 
хих надо совместно со слышащими взрослыми (учит ом, 
вожатыми, воспитателями) до тех пор, пока дети не на 
это делать сами. Это поможет глухонемым школьникам | д 
свои силы и возможности, и таким образом обеспечить 
стоятельность в работе. г ров 
2 свои 
=, 2 дете! 
р 3. Овладение практическими уменьями и навыками 
: чем 
Чтобы помочь детям овладеть некото мени 
умениями и навыками, мы п ож 
ЦИЯМ». его 1 
ЖиЗЕ 
тово] 
щие 
тлав 
труд 
_ «По станциям» должны быть внесены эл ь з. 
_— Вот пример такой игры. : р: т 
__ Она проводилась студентами в ИГ классе учительницы . оро 
В игре участвовали 12 человек, из них девять приходящих, Став 
трое — живущих в инте | | 
_ группы, по три человека в ПО, 
_ была пройти четыре станц 





«почисти ботинки», «прише 
пуговицу», «как ухаживать за цветами», «убери класс». . 

_ Группы пионеров соревнова 
группе отдельные пи 
выполнения задания. 











но ВОЧИЕ: ботинки — один (из интерната), правильно 

убрать класс —9 (из них 3 из интерната). 

$ а а студенты проводили в ТУ и \У классах. 
> цы С. студенты обучили детей приши- 

вать пуговицы с различным расположением нитки: крести- 

ком, параллельно, лапкой. 

Когда дети научились правильно чистить ботинки, дово- 
дить их до блеска, они любовались своим трудом. 

Такие сборы-игры увлекают детей; и они с интересом их 
проводят. Но самое главное, чтобы пионер применял в жизни 
свои уменья и навыки. Этому необходимо научить глухих 
детей. 

Решить эту задачу в школе глухих значительно труднее, 
чем в массовой школе. Это требует более длительного вре 
мени и большего участия классного руководителя, учителей, 
тожатой. Сложно научить глухого «видеть», в чем нужна 
его помощь, всегда посильно участвовать в окружающей 
жизни. Решение данной задачи требует хорошо развитой раз- 
товорной речи, уменья наблюдать, анализировать окружаю- 
щие явления, окружающую ситуацию, выделять _ нужное, 
главное. Формирование этих качеств в сильной степени за- 
труднено у глухого. 

Однако выполнять такую работу необходимо, так как это 
и есть воспитание той самостоятельности и активности, о Ко- 
торой мы говорили в начале нашей статьи и которой недо- 
стает глухим пионерам. 


Ниже приводится перечень дел, которые могут выполнять 
пионеры в школе глухих: 

В классе: 

1) Наведение чистоты и порядка в классе, в партах, на шкафу, на 


стенах. 
2) Наведение чистоты И порядка в шкафу и на столе учителя. 


3) Изготовление указки, полочек для цветов, ящиков для мела, под- 


ставки для плакатов- г ее С а 
4) Уборка классного помещения: мытье окон, подоконников, Сти- 


рание пыли, мытье пола, натирание пола. 

5) Разведение цветов и уход’ за ними (в классе, в. зале, на лестнице, 
в столовой). 

6) Изготовление кормушки для птиц и уход за птицами. 

7) Сбор материала к выпуску альбомов и монтажей и изготовление 
их. 


8) Изготовление макетов На отдельные учебные темы. 


9) Изготовление из пластилина учебных пособий (счетного демон- 
страционного материала для учителя младших классов на уроках ариф- 
метики (например, яблоки, морковки и др.). 

10) Изготовление хорошо рисующими пионерами рисунков-иллюстра- 
ций к рассказам по чтению- 


11) Изготовление различн 
лендарь погоды, график поруч 


ого рода графиков (график дежурства, ка- 
ений) по договоренности с учителем. 
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В школе: И 
1} Наведение чистоты и порядка в пионерской комнате. 
} Украшение пионерской комнаты. я: 

з} ЕС урона В ЕЕ 

4) Изготовление игр для пионерской к у ‚ 

5) Изготовление ее: рода вещей, нужных в работе вожа- 
тому н пионерам (подставки для барабана н горна, для флажков, указка, 
полочки для цветов, подставки для знамен, макеты и другие вещи). 

6) Изготовление различных монтажей, альбомов, плакатов, графиков 
и других вещей, развешенных на-стенах пионерской комнаты. 

7) Озеленение пионерской комнаты, разведение цветов и уход за ними. 

8) Подклейка книг и журналов в библиотеке. 

9) Помощь библиотекарю в наведении порядка в библиотеке (уборка 
пыли с книг, со стеллажей). р 

10) Подклейка книг и картин в педагогическом кабинете. 

11) Проверка мебели для починки. 

12) Наведение порядка в групповой комнате интерната. 

13) Помощь в починке белья в бельевой. 

14) Эпизодическая помощь в швейной и трикотажной мастерских. 
Например, пришивание пуговиц, прометывание петель. 

15) Помощь в лечебном кабинете (изготовление палочек для смазы- 
вания горла и другая работа). 

16) Помощь малышам в самообслуживании (научить правильно и 
красиво заправлять постели, правильно чистить зубы, мыть руки, шею). 

17) Шефство над малышами с целью проверки санитарного режима 
и выработки навыка в чистке зубов, подрезанин ногтей, прическе. 


18) Заплетание у маленьких девочек косичек, обучение малышей за- 
плетать их. 


19) Стирка подворотничков, ленточек, 
платков. 

20) Изготовление носовых платков 
(ветхих простыней и другого белья). 


21) Проведение игр с малышами во время перемены, прогулки ве- 
чером. : 


22) Показ диафильмов ма 
лышек. 


23) Изготовление елочных и других игрушек для малышей 
ыступление с показом пляски, физкуль- 


чулок для малышей, носовых 


из списанных в бельевой тряпок 


турных номеров. 
Дома: 


Для установления перечня работ, которые пионер должен выполнять 
дома, можно использовать указания А. С. Макаренко о труде детей 
1 
в семье. 


Этот перечень далеко не исчерпывает всех полезных дел, 
которые могут делать пионеры, его можно продолжить. 

Классный руководитель должен выбрать работу соответ- 
ственно возрасту и развитию детей. 

Разведка всех указанных дел’ связана с Обязательным 
употреблением разговорной речи, что в значительной степени 
будет полезно для ее развития. В разведке дети широко мо- 
гут использовать дактилологию, а в некоторых случаях — 
письменную речь. х 

ТА. С. Макаренко. О воспитании, Избр. произв., Трудрезерв- 
издат, М., 1951, стр. 349—350. 
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4. Как научить глухих учеников видеть, где они могут 
быть полезны. Как должна у них проходить 
разведка пионерских дел 












































Попытаемся ответить на эти вопросы путем описания 
опыта работы в школе. 

Прежде всего классный руководитель и вожатый должны 
сами узнать, где могут быть полезны пионеры (в меру их сил 
и умений), и договориться с руководителем участка, куда 
дети направятся на разведку. До прихода пионеров должна 


а 
быть для них подготовлена конкретная работа. 
Как мы это осуществляли, покажем на примере разведки 
полезных дел в библиотеке, 
Руководитель договорился с библиотекарем о том, что он 
=. с группои пионеров придет в библиотеку для оказания по- 
мощи. Работник библиотеки был проинструктирован относи- 
ы- тельно того, какие слова и обороты речи можно употреблять: 
в разговоре с детьми, чтобы им все было понятно и чтобы 
они могли принять участие в разговоре. 
ур Затем мы провели беседу с учениками о том, что школе 
нужна помошь и чем они могут помочь. 
за- В беседе мы задали детям вопросы: «Где мы с вами мо- 
жем быть полезными?» «Чем можем помочь школе?» 
ых. Далее руководитель направляет внимание детей на опре- 
Е ‚деленный объект. 
ве Руководитель Вы берете для чтения книги в библиотеке? Там 
все книги новые? 
Ответ Нет, есть книги старые, У которых износились (разорва- 
м8 лись) обложка, листы, уголки. 
у — Руководитель. Нужно их починить. Пойдемте в библиотеку и 
_— спросим у библиотекаря, нужно или не нужно помочь ему в работе и 
ль- ` какие книжки надо подклеить. Возьмем их и будем работать. 
Так и сделали. Пошли в библиотеку. Руководитель, войдя 
РЕ етьми в библиотеку, поставил их полукругом так, чтобы 
тей они могли видеть руководителя и библиотекаря. 
Руководитель. Здравствуйте, А. Мл Скажите, чем мы можем 
вам помочь. Может быть есть книги, которые нужно починить? 
еЛ» Библиотекарь. Да, в библиотеке есть книги, которые дети чи- 
тают уже очень давно, они порвались, их надо подклеить. Вот я приго- 
зет= товила эти книги. 
Руководитель. Сколько здесь книг? 
Библиотекарь. Здесь 30 книг. А вы ‘умеете подклеивать книги?” 
ГЫ М: Дети. Да, нас научила М. Н. 
ени Библиотекарь. Вот возьмите, но делайте аккуратно. 
мо- 
Дети берут книги и уходят. 
В этот день они подклеили и сдали библиотекарю’ 


лиотекарем был записан под нашим 
АТ 


30 книг. Разговор с биб 





руководством в отрядном дневнике. Туда же было записано 
полезное дело отряда с указанием, сколько книг и какие из 
них подклеил каждый пионер. Разговор с библиотекарем дети 


выучили. 

аа неделю мы снова предложили ученикам ==. 
библиотеке — еще раз подклеить книги. Но обратиться к биб- 
лиотекарю теперь должны были сами дети. Снова руково- 
дитель договорился с библиотекарем. Снова библиотекарь 
подготовила книги. Посовещавшись, решили, что вести раз- 
говор с библиотекарем будет председатель отряда Мила Г. 

Все было проделано так же, как и в первый раз, но за 
руководителя выступал председатель отряда. Библиотекарь 
похвалила и поблагодарила детей за оказанную помощь 
в прошлый раз. Теперь она дала больше книг и попросила 
подклеить их. Принесли в класс 40 книг и их подклеили. За- 
тем дети сами, без классного руководителя, отнесли книги 
и получили еще. Затем пионеры индивидуально ходили в биб- 
лиотеку, брали книги и подклеивали. Всего они подклеили 
более 100 книг. 


О работе в библиотеке каждый раз записывали в отряд- 
ный дневник. 

Другим делом, которое было проведено также с целью 
научить детей пионерской разведке, было изготовление елоч- 
ных игрушек для украшения елки в группе малышей. 


Беседа о помощи малышам в \1 классе (учитель Б.) 


Руководитель. Дети, скоро будет Новый год. Будет елка у нас 
в классе. Малыши тоже хотят сделать елочку в своей группе. Как вы 
думаете, хочется малышам сделать елочку? 

Ответ. Я думаю, что малыши хотят сделать елочку. 

Руководитель. А что нужно, чтобы сделать елочку? 

Ответ. Нужна елка, нужны игрушки. 

Руководитель. А как вы думаете, могут малыши сами сделать 
игрушки? 
Ответ. Могут. 
Руководитель. А сколько игрушек надо повесить на елку: одну, 
‚две? ` к 

Ответ. Нет, много. 

Руководитель. А смогут малыши сами сделать много игрушек? 

Ответ. Нет. Они еще маленькие. - 

Руководитель, А кто же им поможет? 

Ответ. Учитель. Воспитатель. 

Руководитель. Учитель и воспитатель делают д 
У них много работы. А кто еще может им помочь? 

Ответ. Мы можем. 

Руководитель. Надо узнать, нужно помогать или не нужно. 
Надо узнать, какие игрушки и сколько их надо сделать. А как узнать? 

Ответ. Надо идти спросить. 

Руководитель. У кого спросить? 

Ответ. У воспитателя. 

Руководитель Кто пойдет спрашивать? 


ругую работу. 
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Ответ. Мы все пойдем. 
Руководитель Ак б; 

ь . кто будет вести р 2 
о вето Нреиеданиль ара разговор с воспитателем: 
г: ЕН Что ты скажешь? 

Ответ. : Е 
спрошу: как мы можем вам помочь сделать елку? 


Руководи н 
аа д а А ты лучие спроси: может быть нужно вам 
в че\ удь помочь? Может быть мы ‘можем помочь? 





Председатель отряда, а также все пионеры выучили обра- 
а посетили воспитательскую группу малышей. 
У ру дителя была с воспитательницей предварительная 
договоренность о том, что она поручит пионерам сделать иг- 
рушки для елки. Дети ходили в группу малышей самостоя- 
тельно, без классного руководителя. Они получили задание 
й бумагу. Затем клеили игрушки. Было сделано более пяти- 
десяти игрушек для елки малышей. Лучшие из них были 
отобраны на большую елку. 

После проведенной с детьми работы мы наблюдали, как 
три девочки обратились к классному руководителю с вопро- 
сом о том. можно ли ‘им помочь малышам правильно чистить 
зубы, можно ли научить этому малышей. Сами они научились 
правильно чистить зубы на сборе, проведенном студентами 
в их отряде. Получив от классного руководителя утвердитель- 

ный ответ и похвалу за внимательное отношение к малышам, 
пионеры на другое утро рьяно обучали малышей правильно 
чистить зубы. После рассказа девочек о своей работе этим 
стали заниматься и мальчики. 

Очень много полезных дел выполняют пионеры в интер- 
нате в связи с шефской работой. Учащиеся ТУ, У, УГ и стар- 
ших классов по собственной инициативе причесывают утром 
малышей, гладят им ленточки, стирают воротнички, чулки, 
штопают чулки И пришивают пуговицы: Овладев на одном 
из практических сборов штопкой чулок и пришиванием пуго- 
виц с разным рисунком ниток, пионеры все это переносили 
в практику жизни интерната. Научившись на сборе правиль- 
но чистить ботинки, дети обучили этому своих товарищей 


и октябрят. г 

Интернат представляет богатые условия для применения 

в жизни умений и навыков, получаемых пионерами в связи 
с пионерскими ступенями. 

В у КЕ учителем М. совместно со студентами была 

работа. Они в беседе навели уча- 


проведена очень хорошая 
а. на мысль о необходимости помощи полезным птицам. 
Дети выразили желание позаботиться о скворцах. Они сами 


сделали скворечники И, выехав с учителем за город, повесили 
их на деревья. ЕЕ 

Мы рассказали о том, как в отдельных случаях пионеры 
учатся разведке полезных дел. Но эта работа должна прово- 
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длиться в определенной системе и последовательности. Ближе. 
и понятнее пионерам необходимость помощи в своем классе. 
Поэтому нужно начинать обучение разведке со своего класса, 
постепенно расширяя круг деятельности. В интернате пионе- 
рам является ‘близкой групповая комната, поэтому надо 
там начинать с нее и тоже постепенно расширять круг дея- 
тельности пионеров. 


5. Требования, которые необходимо предъявлять к методике 
у и приемам пионерской работы 


В ходе исследования выяснилось, что наиболее эффектив- 
ными явились методы, связанные с деятельностью самих де- 
тей. Однако необходимо использовать и такие методы, как 
беседа. Задача формирования у глухих учащихся речи как 
средства общения требует постоянного пользования в воспи- 
тательной работе звукопроизносительной речью. Объяснение 
отдельных понятий проводится при помощи соединения на-- 
глядного образа со словом, часто (особенно в средних и стар- 
ших классах) только при помощи слова. 

Организация детей на конкретные дела является наиболее: 
действенным методом, при помощи которого ими глубоко обо- 
знается смысл пионерской работы и появляется большая ак- 
тивность и самодеятельность. 

Покажем на примерах: 

В [У классе учительницы Х. мы разъясняли отдельные тре- 
бования пионерских ступеней. 

Разъяснение пионерских требований проводилось в бесе- 
дах. Работа оказалась успешной. Ответы детей были четче, 
чем до наших бесед. 

В Уи \! классах после проведения бесед значительно: 

уточнилось понимание детьми смысла пионерских ступеней. 
Но когда пионерами была проделана работа, когда они сами 
стали активными участниками пионерских дел, они ожили, 
у них заблестели глаза от сознания того, что принесли пользу, 
выполнили необходимую для других работу. При этом очень. 
важны коллективные радости от достигнутых успехов 
или горести вследствие неудачи. 

Чувство полезности работы, проделанной коллективом, и 
сознание того, что каждый сам участвовал в ней, чувство от- 
ветственности очень сильно поднимает глухих в своих соб- 
ственных глазах, вызывает активность и самостоятельность. 

в работе. 

После того как пионеры сами сделали скворечники и пове- 
сили их в парке за городом, они стали интересоваться тем. 
что еще можно сделать полезного. 


50 



























В \1-6 классе пионеры, после того как сами получили 
книги в библиотеке и подклеили их, стали интересоваться, 
тде еше можно принести пользу. Ответы их показывают глу- 
бокое понимание смысла пионерских требований. 

В конце 1960/61 учебного года (после двухлетней работы) 
дети — это был уже седьмой класс ——на вопрос, что такое 
пионерские ступени, ответили: 

«Пионерские ступени — это пионерские дела. Пионер дол- 
жен сам помогать всем: библиотекарю, воспитателю малы- 
шей, в кабинете (имеется в виду педагогический кабинет), 
в колхозе, дома; везде. Пионеру самому нужно искать, где 
работать, где полезное дело. Это очень интересно». 

Таким образом, в школе глухих, как и в массовой школе, 
основным методом работы над ступенями должна быть орга- 

низация деятельности пионеров. Нужно в начале выбирать 
такие дела, где бы глухие дети конкретно увидели пользу, 
приносимую ими. Тогда дети работают с подъемом, с увлече- 
нием. 

Организация полезных дел должна быть такой, чтобы 
дети постепенно переходили к полной самостоятельности — 
сами отыскивали полезные дела, выполняли их и отвечали за 
них. Нужно, чтобы полезные дела выполнялись коллективно. 


ВЫВОДЫ 


В специальной школе при проведении пионерской работы 
учитываются следующие особенности: 

|. Темпы выполнения пионерских дел должны быть более 
медленными, чем в массовой школе, так как, прежде чем вы- 
полнить то или иное дело, дети должны уяснить смысл его. 
‚ 2. Планируя пионерскую работу в ПТУ классах, надо 
брать наиболее конкретные дела с легко ощутимыми резуль- 
татами, не более 9—3 дел на учебную четверть. 
3 В УМ классах круг деятельности следует расширить 
по сравнению с предыдущими классами и ускорить темп ра- 


боты. 
4. Особое внимание в пионерской работе школы глухих 


нужно уделять развитию У детей самодеятельности, актив- 
ности и самостоятельности. Этому в большой степени способ- 
ствует организация разведки полезных дел. 

_5. К разведке полезных дел нужно тщательно готовить 
‘глухих и проводить подготовку в строгой системе и последо- 
вательности по заранее разработанному плану. 








ид» 


ОВ В Ц ранах м. 
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Доц. 3. М. ЕЖОВА 


РАЗВИТИЕ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ УСТНОЙ 
И ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ У ГЛУХИХ УЧАЩИХСЯ 


Перестройка работы по языку в связи с осуществлением 
закона об укреплении связи школы с жизнью ставит перед 
сурдопедагогами новые требования в организации и мето- 
дике работы по развитию речи у глухих учащихся в сторону 
большей ее самостоятельности и приближения к прак- 
тике общения. 

Однако до настоящего времени глухие учащиеся испыты- 
вают большие затруднения в использовании устной и письмен- 
ной речи для выражения своих мыслей и чувств, для передачи 
содержания прочитанного текста или виденного кинофильма, 
картины. Высказывания глухого ученика при возникновении 
такой потребности часто носят бессвязный характер, много- 
словны, логически непоследовательны, страдают лексико- 
трамматическими ошибками- : з 

Перечисленные недостатки самостоятельной речи глухих 
‘учащихся объясняются прежде всего тем, что аномальный, 
лишенный слуха ‘тлухой ‘ребенок отстает в своем интеллек- 
туальном развитии от слышащего сверстника, особенно в 0б- 
ласти формирования речи. Кроме того, организация и методы 
обучения языку этих детей часто носят имитационный, сугубо 
подражательный характер, В результате. чего глухой ученик 
‘лишается инициативы В речевой деятельности, пользуется 
дусмотренными программой штампован- 


только готовыми, пре 

НЫМИ фразеологическими оборотами и в ситуации даже пов- 
не неподготовленной в речевом отношении, те- 
ряется и лишается связной речи. 
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Так, например, на вопрос. учителя, связанный х ны ежеднет 
ных обязанностей детей, но требующий некоторого © общения: «Что де- 
лает дежурный в классе?» ученики НГ класса отвечают: 

— Дежурный в классе вытирает доска, поливает цветы, открыто фор- 
точка... 

— Дежурный в класс вытирает доска. .. 


— Дежурный вытирает доску в классе и поливает цветы и моет 


окно и рисовать погода».! 2 
Так же они отвечают на целый ряд аналогичных вопросов. Ответы 


их, как по содержанию, таки по грамматическому оформлению, свиде-_ 


тельствуют о неполноценности речевого развития этих детей. 


Состояние самостоятельной речи глухих учащихся даже 
на современном этапе, когда на перестройку работы по языку 
направлено внимание сурдопедагогов, находится еще на 
весьма низком уровне. Это явление должно привлекать вни- 
мание дефектологов, работающих с глухими детьми, оно тре- 
бует тщательного анализа всего процесса обучения и воспи- 
тания. 

Очевидно, одной из причин, тормозящих развитие речи 
глухих детей, является.недостаточно. продуманная система 
обучения языку, разработанная в существующей программе, 2 
в которой очень много внимания уделяется определению со- 
держания речевых навыков и в ничтожно малой степени 
раскрываются принципы формирования у глухих словесной 
речи и их дидактические основы. 

Развитие же только речевой подражательности и механи- 
ческое запоминание программного материала, опирающееся 
на помощь учителя, отрицательно влияют на развитие рече- 
вой инициативы и самостоятельности глухих детей. 

Таким образом, задача формирования активной речи 
У глухих учащихся должна опираться на развитие у них кон- 
структивных речевых навыков и использования их в разнооб- 
разных условиях учебной, бытовой и общественной деятельно- 
сти. При этом особенно ценными являются умения самостоя- 
тельно сформулировать просьбу, высказать суждение, выра- 
зить свое отношение к событиям в новых условиях в. интер- 
нате или в семье, что невозможно предусмотреть программой, 

а должно опираться на ранее приобретенные знания по язы- 
ку и свидетельствовать о творческом применении их в новой 
для глухого ученика жизненной ситуации. 

В этой работе, направленной на развитие разговорной и 
связной описательно-повествовательной речи, следует идти 
двумя путями: 1) приучать детей пользоваться готовыми фра- 


13. М. Ежова, Формирование разговорной речи 
учащихся 1--ТУ классов, диссертация, Л., 1958, стр. 379. 

? Программы восьмилетней школы для глухих детей, 
1962. 
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У глухонемых 


Учпедгиз, 





















ескими оборота: 
зеологич ротами в разных х 
иветствия, просьбы, во р жизненных условиях 
(пр Е: ‚ просы стереотипного характера 
И пр.), ее им преодолеть присущую глухим специ- 
фическую итуативность речи; 2) вооружить их навыками 
Е оперирования речью, обеспечи- 
вающим к ятельность высказываний й 
и в различной жиз- 
ценной обстановке. ь о 
Каковы же пути достижения этих задач? 
Предпосылками для их реализации служат следующие 
положения, которые необходимо поставить в основу мето- 
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у дики формирования навыков самостоятельной речи: 

‘а |}. Речё глухих детей успешно развивается при условии 
и- правильной организации их личного опыта. Поэтому важное 
е- значение для ее формирования приобретают такие методы 





учебной работы, как экскурсии, наблюдения за предметами 























ы п явлениями окружающего мира, активная деятельность са- 

т мих детей, направляемая посредством речи. 

=. 9. Формирование речи глухих детей должно осуществ- 
ляться на основе развития их мышления. В процессе овладе- 








ния языком они должны научиться постигать как логическую, 
так и грамматическую его сущность, сознательно пользо- 
ваться формами слов. В связной речи и практически усвоить 
грамматический строй родного языка. 

__ 3. Работа по развитию речи глухих. учащихся должна 
быть направлена не только на овладение ими программным 
содержанием материала, но и на изменение методов обуче- 
ния языку в сторону всемерного развития самостоятельности 


и инициативы учащихся. ы - 
4. Вилы упражнений по развитию разговорной и связной 
описательно-повествовательной речи даже на раннем этапе 


обучения языку должны выработать ‘навыки, которые в стар- 
ших классах будут способствовать: работе над сочинениями, 
у ю. Самостоятельность учащихся 


изложениями и деловой речью. 
при этом обеспечивается большим разнообразием упражне- 


ний над словом, предложением и рассказом. 


5. Самостоятельная работа учащихся над всеми. этими 
компонентами речи обеспечивается обучающей работой фрон- 
льтате которой учащиеся творчески 


тального характера, в реЗУ 

закрепляют навыки В упражнениях на аналогичном речевом 

материале. — Е 

3 6. Большое значение для развития навыков самостоятель- 

ной работы имеет дидактический материал, в работе с кото- 
_ рым глухие дети приучаются размышлять, соображать, раз- 
т" конструктивные способности. о в массовой 
школе, как пишет учительница 1 класса Ф. И. Кричевская, 
_ «Дидактический материал ‘озволяет использовать в большом 
количестве разнообразные ви 






























































































































































ды работ. Он развивает умение 











<амостоятельно работать. Каждая карточка ставит перед уче. 


ником какую-то посильную для него задачу. Самостоятельное _ 
решение этой задачи вызывает у него умственную активность, | 


учит его размышлять, обосновывать вывод, доказывать». 1 

Еще большее значение приобретает работа с дидактиче- 
ским материалом в школе глухих детей, так как при этом они 
переключаются на стабильную по форме письменную речь, 
что помогает им углубиться в содержание текста, снимает 
‘утомление от восприятия мелькающей дактильной или слож- 
ной по артикуляции устной речи. 

Начавшаяся в школах глухих детей перестройка работы 
по языку не получила отражения в конкретных методических 
руководствах, по ряду разделов работы — они либо отсут- 
<ствуют, либо носят чрезвычайно общий характер. Поэтому 
в данной работе делается попытка обобщить опыт школ 
по формированию навыков самостоятельной речи у глухих 


учащихся и предложить ряд приемов, способствующих эф- 
‘фективному ее развитию. 


1 ОБОГАЩЕНИЕ СЛОВАРЯ ГЛУХИХ УЧАЩИХСЯ 


Развитие самостоятельной речи глухих учащихся воз- 
можно только при овладении ими необходимым словарем. 
В связи с перестройкой работы над языком особенно большое 
‘значение приобретает расширение, уточнение, закрепление и 
активизация словаря. Словарная работа в школе глухих яв- 
ляется не самоцелью, а необходимым средством создания ус- 
ловий для широкой речевой практики. 

В программах школ глухих детей? предусматривается 
значительное расширение лексики в младших классах, осо- 
бенно в приготовительном, объем словаря в котором до- 
стигает 400 слов, что почти в два раза превышает словарный 
состав программы 1955 года. 

Однако, несмотря на резкое увеличение объема словаря, 
усвоение его учащимися приготовительного и первого клас. 
сов вполне удовлетворительное. 


Исследование, проведенное в начале 1960/61 учебного года студент- 
‘кой Г. дефектологического факультета ЛГПИ им. А. И. Герцена, пока- 
‘зало степень усвоения словарного материала за приготовительный класс 
учениками 1-г и Г-а классов 1-й Ленинградской городской школы-интер- 
ната для глухонемых детей. 


' Ф. И.. Кричевская, Дидактический материал в изучении темы 
«Предложение» во. И классе, сб. «Из опыта обучения русскому языку 
в начальной школе», Учпедгиз, 1958, ‘стр. 128. ; 

? Программы восьмилетней школы для глухих детей, Учпедгиз, 
1962. 
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НЕ этой экспериментальной проверки дали возможность опре- 


: я учащихся с дошкольной подготовкой (1т класс) и 
ез нее > к: асс), детей с дошкольной подготовкой он оказался боль- 
инм, Но объему и более прочным по усвоению; 

2) степень усвоения его учениками различного уровня развития (силь- 


ными, средними и слабыми). Различия эти оказались весьма резкими, 
< расхождением до 50%; 


3) преимущественное развитие видов речи (длактильной, письменной, 


устной). Словарь дактильной и письменной речи оказался более устойчи- 
вым и богатым; 


4) особенности в усвоении частей речи (существительных, глаголов, 
прилагательных; наречий). Хорошо ‘усвоены имена существительные и 


глаголы; остальные части речи: наречия, предлоги, прилагательные — УС 
воены слабее. 


Изучение опыта словарной работы показало, что систематическое ее 
проведение способствовало, например, в Т-г классе накоплению большого 
запаса слов. В разговорах и. беседах на разные темы ученики этого 
класса пользуются правильными и точными названиями цветов, ягод, гри- 
бов, животных. В речи учащихся имеется много слов, обозначающих ка- 
чество предметов и действий, например, лимон желтый, кислый, круг- 
‚лый; конфета — сладкая, вкусная, цветы — душистые, разноцветные, кра- 
сивые; пишет — аккуратно, чисто, красиво, некрасиво, неряшливо. Уча- 
зциеся научились придавать словам различные оттенки и не только 
поняли, но и приобрели навык правильно употреблять слова с ласка- 
тельными и уменьшительными суффиксами: карандашик, Женечка, ба- 
очка, ключик и т. п. 


Несмотря на положительный опыт некоторых учителей, 
словарная работа еще не имеет должной системы. Нару- 
итается одно из условий правильной лексической работы —. 
равномерное накопление слов различных грамматических раз- 

_ рядов (существительных, глаголов, прилагательных, наречий, 

” предлогов), что мешает более успешному формированию 
связной речи при составлении предложений и рассказов, в 
разговоре. 

Прочное овладение словарем обеспечивается его обора- 
цчиваемостью в самостоятельной речи учащихся. Для со- 
хранения этого «золотого фонда» речи в классе необходимо 
<оздавать условия, требующие неоднократного повторения 
изученных слов. Печальный опыт работы очень часто свиде- 
тельствует о непроизводительной заграте учебного времени 
на ознакомление с уже изученными словами, о которых за- 
‘бывают учитель и ученики. 

С целью учета словарного запаса и систематического ис- 
пользования его в общении необходимо вести словари: клас- 
сные и индивидуальные. К составлению таких словарей сле- 
дует приступить в начале учебного года для того, чтобы при- 
влечь учащихся к самостоятельной работе над раскрытием 
значения новых слов И использованием их в речи. Необхо- 
димо уже в младших классах ставить перед учащимися за- 
дачу самостоятельно выяснять значение новых слов путем 


59 


















































обращения к имеющимся для нерусских ре. 
старшим товарищам, родителям, более разв р ЕР ни- 
кам. В старших же классах важно приучить детеи пользо-- 
2 ВАТЬСЯ ТОЛКОВЫМИ СЛОВ арями. Воспитание такои са- 
НЯ мостоятельности у глухих учащихся в работе над слово 
р должно стать привычкой, необходимой для них при вне- 
классном чтении. 

Бережное отношение к накопленному словарному запасу’ 

должно получить свое выражение в постоянном обращении: 
к изученным словам на уроках чтения и развития речи. Утрата 
словаря чаще всего возникает тогда, когда учитель и уча- 
щиеся неоднократно возвращаются к объяснению давно изу- 
ченных слов, что приучает учащихся к безответственному от 
Е вошению к уже проделанной словарной работе. 
И Уже в начале учебного года учителя Ги И классов могут” 
} объявить учащимся о словаре, так как он определен в про- 
грамме для школ глухих детей, и направить усилия детей 
на прочное запоминание слов и употребление их в речи. 
Объяснение такой задачи может опираться на демонстрацию” 
уже изученных классных словарей в предыдущих классах», 
-а также на ориентировочное сообщение учителя о словаре 
предстоящего учебного года. 


‚ Классные словари рекомендуется оформить в виде красоч- 
ного альбома. 


Наиболее рациональной формой ведения таких словарей 
является группировка слов по грамматическим разрядам и по! 
темам. Так, например, имена существительные реко- 
мендуется сосредоточить под вопросами кто? и что?, ис- 
пользуя при этом и общие понятия для групп однородных су- 
ществительных (посуда, одежда, домашние и дикие птицы! 
и т. п.). Для сохранения содержания новых слов их можно‘ 
сопровождать схемами, рисунками, картинками и пр. Род и 
число имен существительных можно определять с помощью 
личных местоимений (он; она, оно, они). Таким образом 
оформленный словарь приобретает некоторую логическую и. 
грамматическую характеристику. 

Глаголы группируются под вопросами: что делает? что’ 
делал? что сделал? Примерная запись глаголов в словаре С 
наличием соответствующих окончаний, определяющих лицо» 
время и число их, поможет глухим учащимся соблюдать пра- 
вильную форму этой части речи. - 
°_ Так же составляется слова 


` рь прилаг Я 
и других частей речи. о. 





1 Н. В. Чехов, Картинный 
вын. Ги ПИ, Учпедгиз, 1959. в 
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для учащихся нерусских школу. 
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ует у глухих детей 
слов. способствует 
иесловарем. 
быстрее отыскать 


м нужное слово, а также способствует учету новых слов. 
изучения состава 


(приставки, 


Группировка слов по вопросам формир 
‚едставление о грамматических разрядах 
их дифференциации, а также упрощает пользован 
Нумерация слов по разделам позволяет 


Для углубленного морфологического 
слова и выяснения значения каждой его части 
корня, суффикса) следует выделять их путем подчеркивания 
сигнальным цветом (красным карандашом), например» при 
изучении суффиксов -енок (-онок), -ат (-ят), образующих 
имена существительные единственного и множественного 
числа, обозначающие детенышей животных: 


кот — котенок — котята, 
утка — утенок — Утята, 
гусь — гусенок — гусята, : 


суффиксы надо подчеркнуть красным карандашом. Условным 
сигнальным цветом (синим, коричневым и др.) рекомендуется 
выделять другие части слова (приставки, корни). 

Ученические словари должны быть более портативными, 
карманными: Запись слов можно вести В обычной записной 
КНИЖКЕ. = 

-При наличии классного слова 
являть к учащимся требования прочно 
слова, а также обращаться к нему для п 
_ мо еше недостаточно закрепленных слов, 
_ Ведение словарей чрезвычайно сократит время на сло- 
варную работу, уничтожит дублирование ранее изученных 
слов и будет способствовать развитию речи учанихся. 


ря учитель может предъ- 
заучивать_ новые 
роверки изученных, 


Виды самостоятельной словарной работы учащихся 
с дидактическим материалом 


ажнения. Ученики получают кон- 
значающими общие и частные наиме- 

например, посуда, мебель, 
картинки, изображающие дан- 


Логические Упр 
зерты с карточками, обо 
вования предметов по темам, 
овощи. В конвертах имеются и 
ные предметы. 

|. Учащиеся должны по 


карточки с названием. 
После проверки учителя учащиеся записывают в тетради 


составленные предложения примерно такого типа: 
Огурец, морковь, капуста— овощи. 
Шкаф, стол, стул — мебель ИТД: 


9. Подбор слов-синонимов: 
3. Подбор слов-антонимов: 


добрать картинки по теме, а к ним 
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етов К данным словам. 
юстрациям соответствующих их содержа 


ичительными суффиксами. 


4. Подпор эпит 


5. Подбор К Илл 
нию слов со смыслоразл 


п. РАБОТА НАД ПРЕДЛОЖЕНИЕМ 
чает свое осуществление в раз- 


тивизация словаря полу 
Ак выков самостоятельно строить. 


витии у глухих учащихся на 


предложения. 
Задача работы над предложением В младших классах = 
я в том, чтобы вооружить учащихся = 


школы глухих заключаетс . 
умением высказывать свои мысли на основе наблюдений.. 


в процессе учебной, игровой и трудовой деятельности. На 
этом этапе практического пользования языком глухие уча- 
щиеся, должны овладеть синтаксисом простого распростра- 
ненного предложения, а в связи с этим и морфологией. Кроме 
того, глухие школьники должны научиться орфографически 
и пунктуационно правильно оформлять предложения. 

В системе расположения учебного материала и в органи- 
зации учебного процесса должны получить отражение их ди- 
дактические основы. Главными из них являются: 

1) постепенность в изучении типов предложений, 

2) систематическое повторение пройденного, 

3) перспективность в работе над предложением. 

Порядок изучения предложений в 1—1\ классах устанав- 
ливается программой в разделе «Работа над словарем и 
грамматическим строем языка». В приготовительном же 
классе этот порядок определяется двумя разделами про- 


раммы: 1) «‹газвитие Й : 
т | т дактильной 9 
г Р речи», 2) «Развитие у в 








1. 
Работа над предложением в связи с развитием 
дактильной речи 


В пригот 

- ии ном классе знакомство с предложением 
ребывания глухих учащихся в школе осуще- 

дактильной речи. В этот перво- 
накомятся главным образом © 
го типа. «Побудительные пред” 
ые оттенки волеизъявления — 0Т 
до просьбы и увещания».! Этот 
маемых учащимися с помощью“. 
исходным. С помощью побуди- 
ЛЬ устанавливает с детьми н@00- 
в процессе учебной работы 





о ий учите 
ходимый речевой контакт 

















1 
Грамматика Русского языка, изд. АН СССР, М 


1954, стр. 364- 
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а. Возьми 


«Встань, Ваня, встань. Иди(те) сюда, Валя, иди сюд 
р.). Иг- 


куклу, Валя, возьми мишку (зайку, автомобиль и Д 
ай (те)... >» ит. п. ! 

На первом этапе обучения формирование дактильной речи 
носит односторонний характер — учащиеся только  воС- 
принимают речь учителя и выполняют его’ приказания- 
Не следует затягивать развитие только рецептивной формы 
речи. 
С целью создания двусторонней речевой практики необхо- 
димо как можно раньше формировать продуктивную форму 
дактильной речи. Не только учитель обращается с приказа“ 
ниями и просьбами к детям, но и приучает их самих польЗо- 
ваться дактильной речью с целью общения с товарищами по 
классу и с учителем. Разнообразные формы речевой работы, 
побуждение глухих учащихся к самостоятельному использо- 
ванию речи даже в дактильной ее форме способствуют раз- 


витию инициативы детей. 
Глухие дети должны В приготовительном, а позднее — 


в Г классе приобрести следующие умения: 
1. Умение понимать и выполнять поручения учителя и 


воспитателя. 
2 Умение выразить просьбу, обратиться к товарищу по” 


поручению учителя или воспитателя. 

8. Умение сообщить о своем желании, умении, знании. 

4 Умение сообщить о выполненной работе. : 

5. Умение задать вопрос со словом «можно». 

6. Умение ответить кратко и полно на вопросы учителя. 
7. Умение обратиться с вопросом к учителю или това- 


рищам. 
8. Умение сообщить о свое 


о переживаниях товарища и т. п. 
Для осуществления этих задач, способствующих разви- 


тию самостоятельной речи учащихся, учитель проводит спе- 
циальные разговорные уроки, использует благоприятные для 
развития речи ситуативные моменты в классе, создает искус- 
ственно такие условия, которые вызывают острую потреб- 
ность в речи. Вся сумма перечисленных умений, которыми 
учитель призван вооружить глухого ученика, должна быть 
постоянно в’ поле зрения учителя, ею он руководствуется в 
организации учебной, игровой и трудовой деятельности ре- 


бенка. Эта тонкая, сложная, филигранная работа учителя 
требует больших и разносторонних знаний методики, приемов 
работы над точностью дактильной речи, произношения, фор- 
мирования навыков чтения с губ. 


м состоянии, переживании и 





' Программы восьмилетней школы для глухих детей, Учпедгиз, 1962, 


стр. 27. 
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2. Работа над предложением в связи с развитием устной 


и письменной речи 


Одна из основных причин неудовлетворительното состоя- 
а ианывн умений в работе над предложением зао 
он во а уделяется недостаточное внимание 


Приемы работы над предложением часто нося» вы 


НЫЙ характер, методика развития связной устной и письмен- 


ной речи еще недостаточно разработана. Совершенно спра- 
ведливо говорит Н. А. Щербакова, что «К теме «Предложе- 
ние» нельзя подходить как к узко грамматической. Практи- 
ческое овладение строем предложения. .. возможно лишь при 
условии большого ряда упражнений разнообразного харак- 
тера». ! 

В школе для глухих детей могут быть использованы неко- 
торые виды работ над предложением, применяемые и в мас 
совой школе, но несколько измененные по методике. 

Можно рекомендовать следующие приемы работы над 
предложением: 

1. Работа со «сплошным текстом». 

2. Составление предложений по данным учителем глав- 
ным или второстепенным его членам (по сказуемому, под- 
лежащему, второстепенным членам). 

3. Составление предложений из деформированного текста. 

4. Составление предложений из слов, данных в исходной 
форме. 

5. Распространение предложений по вопросам. 

6. Составление предложений по картинкам: 

а) по вопросу, данному под картинкой; 

6) составление вопросительного предложения; 

в) самостоятельное составление предложения по кар- 
тинке. 

тт Составление предложений по предмету, демонстрируе- 
мому действию, по драматизации. 

Все перечисленные виды работы проводятся с использо- 
пы дидактического материала. 
о ее ле 
ности глухих детей и ОЕ ое и 

: осуществить индивидуальный 

подход к ним. «В процессе работы с дидактическим материа- 
лом каждый ученик может удовлетворить свои интересы и по- 
лучить посильную работу . Обязательный миним ний — 
ум зна Н 
учащиеся получают на фронтальных уроках, а применять эти = 
знания на практике каждый может сообразно своим возмож = 


1 Н. А. Щербакова, Опыт нашего колле 


бу-_ 
чения русскому языку в начальной школе», Уч ов ыы 
‚ 


педгиз, 1958, стр. 9. 








ностям. Во всех разделах есть карточки разной трудности, и 
слабый ученик может последовательно переходить от простых 
к более сложным заданиям, а сильный может миновать лег- 
кую для него работу». ! 


1. Выделение предложений из сплошного текста 


Работа со сплошным текстом является полезным упраж- 
нением для практического изучения предложения. С по- 
мощью сплошного текста глухие учащиеся учатся находить 
логические границы каждого предложения, самостоятельно 
вычленять его главные и второстепенные члены. При этом 
учащиеся приобретают умение правильно орфографически 
и_ пунктуационно оформлять выделенные предложения. 
По мере усложнения изучаемых типов предложений услож- 
няется и сплошной текст. 

Фронтальные уроки подготавливают учащихся к само- 
<стоятельной работе с дидактическим материалом. Нагляд- 
ные учебные пособия для таких уроков являются увеличен- 
ной копией раздаточного материала и служат для объясне- 
ния характера работы, так как возможность словесного объ- 
яснения в школе глухих детей очень ограничена. 

Остановимся на примерном уроке со сплошным текстом 
в 1 классе (3-я четверть). : 


Тема. Простое распространенное предложение с прямым дополне- 
нем. 

Цель урока. Научить детей находить логические границы пред- 
ложения, выделять их из сплошного текста и правильно орфографически 
и пунктуационно оформлять в письменной речи. 

Оборудование урока. Таблица и карточки со сплошным тек- 
стом, учебные письменные принадлежности, картинки и игрушки для ос- 
мысления содержания предложений. 





План урока: 
1. Организационный момент. 
2. Изучение таблицы со сплошным текстом: 
а) чтение таблицы; 
6) определение характера текста; - 
в) примерное определение количества предложении. _ 
3. Сообщение цели урока (узнаем, сколько предложений, и напишем 
их на доске правильно). Е = 
4. Выделение предложений из сплошного текста: 
а) чтение предложения учениками; 
6) проверка понимания содержания предложения; 


в) запись предложения на доске; 
г) хоровое чтение его учащимися под дирижировку учителя; 


д) краткая формулировка правописания предложения (первая бук- 
ва — большая, в конце — точка). 





к материал в изучении темы 
у ичевская Дидактический 
а И классе, сб. «Из опыта обучения русскому языку в 


«Предложение» во 
анальной школе», Учпедгиз, 1958, стр. 128. 


5 Зак. 116 
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Так выделяются из сплошного текста и пишутся на оне и пред- 
ложения. Точно указывается количество к в таблице. Сравви- 
вается таблица и записанные на доске предложения. 


5. Письменная работа учащихся: : р 
а) реет учителя (предложения на доске закрываются). 


6) списывание предложений с таблицы с соблюдением правил их 


правописания. 2 те - 
6. Итоги урока и оценка работы У хся. й 
7. Домашнее задание (аналогичная работа со сплошным текстом, на- 


писанным на карточках). 
8. Организация окончания урока. 


В дальнейшем, когда работа с дидактическим материалом, 
способствующим формированию навыков деления сплошного 
текста на предложения, станет посильной для учащихся, от- 
падет необходимость в проведении фронтальных уроков. Для 
закрепления нового вида предложений во второй половине 
урока в течение 15—20 минут учащиеся самостоятельно ра- 
ботают с карточками. 


2. Составление предложений по одному из его членов 


Предлагаемые упражнения начинаются после ознакомле- 
ния учащихся с простым нераспространенным предложением- 
Одним из наиболее доступных видов работы при этом 
является составление предложений по данному сказуе- 
мому, выраженному глаголом. 

Так, например, для закрепления и активизации словаря 
глаголов в 1 классе школы глухих учащиеся охотно и успешно 
упражняются в составлении предложений со следующими 
глаголами (сказуемыми). Задание состоит в том, чтобы по- 
добрать к каждому из них подходящее подлежащее. 


еее. о Кусается 
И О Ы 
т д: х Купается 
ве пы =. плавает 
злее. Мяукает 
ВАА . лает 
. МмЫЧИТ 
ета ее есь: о летает ит. д.1! 


Вторым вариантом этой работы может быть составление 


предложений по вопросительным пре 
лож НЫМ 
глаголом: ред ениям с дан 


ные из карточек предложения ученики с 
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писывают в тетради. 
























Что светит? Что пахнет? 

Что тает? Что распускается? 

Что цветет? Что плывет? 

Что растет? Что дует? 

Что греет? Что наступает? и Т. п. 


Позднее можно рекомендовать составление предложений 
по данному подлежащему. 

Подбор сказуемого к данному подлежащему является 
для глухого ученика более сложной задачей. Глагол как 
часть речи имеет менее предметный характер. Понятие о дей- 
ствии У глухого школьника часто сливается с предметом, его 
производящим. Формальные признаки глагола, согласование 
его с подлежащим-существительным часто вызывает наруше- 
ние грамматической связи между’ ними. Поэтому составление 
предложений, в которых требуется подобрать необходимый 
тлагол-сказуемое, является одним из ценных упражнений по 
развитию речи учащихся. 


Кто? Что делает? 


Ученик ы а Кошка 
Учитель ЕЕ Собака 
Лошадь тя а Лягушка 
Змея ...- а-я Швея 
Воробей ТЯ Столяр 
Пе: Дежурный 
Утка 
’ 


Ученики подбирают карточки с глаголами-сказуемыми, со- 
ставляют предложения и списывают их В тетрадь. ' 

Видоизменение предложений этого типа может заклю- 
даться в постановке разных вопросов, в связи с чем ученики 
должны изменить и форму глагола (что делал? что делала? 
что делали? что сделал? ит. д.). 

В аналогичном порядке проходит работа по составлению 
предложений по второстепенным членам предложе- 
ния. В зависимости от программных требований составляются 
либо только словосочетания, например, существительного с 
данным прилагательным, В результате чего образуется на- 
зывное распространенное предложение, либо с ними состав- 
ляются полные двусоставные предложения. На первом этапе 
работа с неполным предложением может сопровождаться со- 
общением справочных слов. Последовательность и постепен- 
ность в нарастании трудностей в работе над предложением 
диктуется методическими и педагогическими  соображе- 
ниями. Неправомерное расширение требований со стороны 
учителя приводит к характерным для глухих детей «аграмма- 
зизыам»- 
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ТЕ 














При подборе словесного материала учитель 2 — р} 
водствоваться двумя разделами программы, а о 
бота над словарем и грамматическим строем языка» и 
для развития описательно-повествовательной устно 
письменной речи». 2 : } 

В результате ознакомления со структурой различного типа’ 
предложений ‘учитель может воспользоваться более творч 
скими видами работы. Они проводятся тогда, когда у глухих. 
детей имеются прочные представления о составе предложений | 
и правильной. грамматической связи между его членами 
О них мы говорим ниже. 


_ 8. Составление предложений из деформированного текста 


Исправление такого текста требует критического от- 





в, книга, столе, лежит (1 кл ); 
.); 
около, стоит, мальчик, Доски (И кл.); 
ест, с Вася, колбасой, булку (П кл.): 
.); 


делать ученики, когда им ыслительную работу должны про- | 
се я предлагается составить предложе- | 
форме, без связи меж по порядку, но данных в исходной | 
ЕЕ пу НИМИ. Образцом такого текста могут | 
Е, редложения, но измененные по форме: 























книга, лежать, в, стол (1 кл.); 

мальчик, Стоять, около, доска (И кл.); 

Вася, есть, булка, с, колбаса (П кл.); 

Пять, мальчики, прийти, в, школа (ИТ кл.); 

Мальчики, поймать, большой, жук, и, красивая, бабочка (1У кл.)- 


Составление предложений из слов, данных В исходной 
форме, потребует от учащихся самостоятельного изменения 
слов. Такая тренировка для глухих учеников является очень 
полезной, так как их самостоятельные предложения часто на- 
поминают подобный несогласованный Текст. Упражнения 
с ним приучат глухих детей к более вдумчивой работе над 


установлением необходимой связи между членами предло- 
жения. 


4. Распространение предложений по вопросам 


Распространению предложений предшествует. анализ их 
с постановкой вопросов к членам предложения. з 
Так, разбирая предложение «Вася ест булку © колбасой», 
учитель подчеркивает в предложении главные его члены И 
выясняет, на какие вопросы отвечают «главные слова» 
(учащиеся И класса еще не знают грамматической термино- 
логии, но научить их находить тлавные члены предложения 
необходимо хотя бы путем приближенного по смыслу назва- 
ния их). После этого учащиеся под руководством учителя 
переходят к установлению связи между сказуемым и допол- 
нением. В результате такой подготовки ученики без большого 
труда сумеют распространить аналогичные предложения по 
` вопросам: = - 


Миша ест... (970?) (Т кл.); 

Вова несет... (что?) (Т кл.); 

Оля пьет... (Что? с чем?) (Г у 

Таня покупает, .. (что? с чем?) (1 з 
Миша купил... (что? для кого?) (И кл); 
Вова побежал. - - (куда? за чем?) (1 кл.) 
Дети читают. . . (какие? что?) (1\ кл.); 
Ученики рисуют. - . (какими? чем?) (ТУ кл... 


Грамматический разбор предложений в младших классах, _ 

осуществляемый ЕС. помощью постановки вопросов К главным 

членам предложения, путем подчеркивания главного содер- 
жания предложения, ‚а затем последовательного установле- 
ния связи © остальными второстепенными членами предло- 
жения, способствует факсации внимания глухих учащихся на 
главном, которое чаще всего ускользает от их внимания. Ана- 
Лиз предложений дисциплинирует. мышление учащихся, фор- 

Е _мирует необходимые для них синтетические навыки в работе _ 

_ над составлением предложений. Путем постепенного услож- 








я 





нения заданий по распространению 
подготавливает учеников к самостоятельному 


их по схеме в виде вопросов: 


Кто? Что делает? Где? Когда? (Ш кл.); 
Что? Что делает? Как? Где? (ПУ кл.); 
Какая? Кто? Что сделала? Как? Что? и т. п. (ШУ кл.). 


Этот вид работы развивает абстрактное мышление уча- 
щихся и позволяет на основе отвлеченной схемы составлять 


разнообразные по содержанию предложения. 


5. Составление предложений по картинкам 


Этот вид работы является более самостоятельным и твор- 
ческим. Однако для развития самостоятельности глухих уча- 
щихся при составлении предложений по картинкам необхо- 
димо соблюдать последовательность, обеспечивающую пра- 
вильное выполнение заданий. Так, наиболее легким и доступ- 
нЫм для выполнения является задание составить предложе- 
ние по вопросу, данному к картинке. Причем формули- 
ровка вопросов должна соответствовать типам изученных 
предложений. Только при этом условии учитель может рас- 
считывать на грамотное, безошибочное выполнение задания. 


Так, например, ученик получает картинку, на которой 
изображены пионеры, направляющиеся в пионерлагерь. 
В зависимости от класса и подготовленности учащихся во- 
прос к данной картинке может быть сформулирован раз- 
лично: 

1) Кто идет в пионерлагерь? 

2) Куда идут пионеры? 

3) Что делают пионеры? 

Второй вариант использования картинок для составления 
предложений может заключаться в следующем задании. 


Картинка дается учащимся с готовой подписью в виде 
распространенного предложения. Один из членов предложе- 
ния подчеркивается. Ученику предлагается составить к этому 
слову вопросительное предложение. 

Например, под картинкой соответствующего содержания 
написано предложение: «Ученики с Учителем идут в 300- 
сад». Ученикам предлагается сформулировать вопроситель- 
ное ‘предложение к подчеркнутому слов 

«С ченики 
идут в зоосад? -. ИА 

И, наконец, наиболее сложное задание ученики получают 
в итоге всей проделанной работы, когда и тся. со- 

да им. предлагае 
вершенно самостоятельно составить предложение по кар- 
тинке. 
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предложений ‘учитель 
составлению 









































Опыт работы с картинкой в младших классах (1- ТУ) 


‹иколы глухих свидетельствует о высокой ее эффективности 
в развитии навыков связной речи. 


6. Составление предложений о предметах и действиях 


Рекомендуемая работа над предложением является наи- 
более специфической для школы глухих детей и способствует 
активизации и закреплению программного словаря. 

По последнему, действующему варианту программ! уча- 
щиеся приготовительного класса должны усвоить около 400 
слов, первого — 643 слова, второго — 390. 

Этот словарь преимущественно состоит из существитель- 
ных и глаголов и вооружает глухих детей названиями окру- 
жающих их предметов и действий, производимых в классе и 
в интернате при проведении различных видов внеклассных 
мероприятий. 

Приемы работы над предложением предусматривают фор- 
мирование умений составлять назывные предложения по 
картинкам, что способствует закреплению связей между пред- 
метом и его названием. Работая с дидактическим материа- 
лом, учащиеся ‘подбирают к картинкам соответствующие 
предложения: 

— Это автомобиль. Это аквариум. Вот альбом и т. д.2 

При изготовлении раздаточного дидактического материала 
можно использовать иллюстрации из картинного словаря для 
нерусских школ, а также рисунки самих учащихся, картинки 
из учебников. у : 

Составление самими учащимися предложений о действиях 
опирается на многообразную речевую работу в классе, направ- 
ленную на «оречевление» ‘учебной, трудовой и игровой дея- 
тельности в различных условиях жизни. При этом изучаются 
и закрепляются разнообразные виды предложений как по со- 
лержанию, так и по составу, характеристика которых дается 
в разделе программы «Работа над словарем и грамматиче- 
ским строем языка». В самостоятельной работе учащихся 
над предложением › по закреплению словаря глаголов, а в 
связи с этим и различных форм связи их с второстененными 
членами можно использовать следующие приемы: 

1 Выполнение поручений по карточкам-инструкциям и 
оречевление совершенных действий. 





1 Программы восьмилетней школы для глухих детей, Учпедгиз, 1962. 
2Там же, стр. 56. 
зн. В. Чехов, 

педгиз, 1959. 
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Картинный словарь русского языка, ч. Ти И, Уч- 









9 Составление предложений из разрезного текста к ил 
люстрациям. 
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3. Самостоятельное составление предложений к кар ; 
а с дидактическим материалом сопровождается ы 
записью составленных предложений в тетради. . Е ый 

Для проведения такого рода упражнений необходимо — я 
иметь в классе следующие наборы раздаточного материала _ 0 
в конвертах: 

1. Конверты с картинками и разрезным текстом для за-. ь 
крепления словаря существительных, глаголов, прилагатель- Г 
ных (на каждого ученика 3—4 конверта в зависимости от 0 
класса и программных требований, желательно с аналогич- а 
ным по форме, но разным по содержанию материалом). : пр 

2. Конверты с картинками, но без текста для самостоя- В. 
тельной работы по составлению предложений. ре 

3. Конверты с карточками-инструкциями для выполнения: в 
поручений с предметами (например, «Покажи аквариум», — ем 
ученик находит картинку аквариума, говорит и пишет: «Это ВИ 
аквариум»). ст 

4. Конверты с карточками-инструкциями для выполнения ту 
действий (например, «Очини карандаш», «Напиши, что ты: он 
сделал?» или: «Составь предложение со словом «рас- - Ще 
пускаться). р 

Эти формы работы над предложением преобразуют мыш- кр 
ление глухих учащихся, создают непосредственные связи ме- пы 
жду деятельностью первой И второй сигнальных систем, при д 
р конкретное мышление глухого перестраи- м 

я на более выс > 
окую словесную форму. з да 
Я ВИ 
1. РАБОТА НАД РАССКАЗОМ Г \ |: 
Значение связной речи и задачи ее развития - | к 
У глухих учащихся ] 6, 
1 

Формирование У глухих учащихся навыков связной речи | то 

получает дальнейшее развитие в работе над рассказом. Обо- | Фе 
Е ая словарный запас и вооружая ‘их грамматическими на- За 

выками правильного построения предложений, надо позабо- ку 

ОЕ 9-0 НтОбЫ УЧЕНИКИ научились излагао речевой ма- 

териал в строгой логической последовательности. В методи- 

ческих рекомендациях к разделу РУ ии Оба На № 

развитием навыков связной речи» В. А Добромыслов гово- ыС 

рит: «При бестолковом изложении мыслей иногда даже труд- т 

но понять, что человек хочет сказать. Вместе с тем речь, не- 

упорядоченная в логическом отношении, обычно оказывается” х 
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неупорядоченной и в языковом отношении. Таким образом; 
содержание, логическая-и языковая стороны высказывания - 
взаимосвязаны, поэтому в работе по развитию рёчи необхо = 
ри указанные. стороны  связ- 


димо всегда иметь в виду т 
ной речи».1 


Особенно важно помнить об этих требованиях при обуче- 
нии связной речи глухих школьников. Трудно переоценить 
значение работы над связной речью в школе глухих детей. 
Овладение ею создает для глухого ребенка возможности об- 
щения с окружающими; с помощью связной правильной-ло- 
гической речи ученик может рассказать о прочитанной книге, 
о просмотренном кинофильме, поделиться с товарищами и 
учителем своими впечатлениями об экскурсии, прогулке, 0*_ 
проведенных каникулах и т. п. Овладение связной речью’ 
в письменной форме позволяет глухому ученику вести пе- 
реписку с родными и знакомыми, активно участвовать: 
в школьной стенгазете и в литературном журнале, помогает. 
ему готовиться к докладам и выступлениям в кружках. Раз-- 
витие связной речи также. приобщает глухих детей к само-: 
стоятельному чтению и тем самым повышает их общий куль- 
турный уровень. Овладевая этими возможностями общения, 
они готовятся стать активными и полезными членами об- 
щества. 

Неполноценность связной речи глухих учащихся неодно- 
кратно освещалась в специальной литературе, делались по-- 
ПЫТКИ вскрыть причины этого явления, однако все они сво- 
дились К демонстрации аграмматичных письменных работ 
глухих Школьников, анализируя которые . авторы пытались- 
дать некоторые объяснения. В своем труде «Особенности раз- 
вития речи у глухих и тугоухих детей» Р. М. Боские цити- 
рует письмо ученика ! кл. школы НИИД Коли П. и пытается. 
раскрыть особенности письменной речи глухих детей. Глу- 
хой ученик пишет письмо своему учителю, уехавшему в Челя-: 
бинск: ЕЕ : : 
Е ви 

аводы много. 

Федя рабочих много фабрика очих много Федя, 


мно 
заводы кушаем много рабочих щи суп Е : 
кушаем ла писать письму в папу заводы фабрики много 


Письмо процитировано частично, но уже и этот отрывок 


- Й ссодержательности, бессмыс- 
свидетельствует о полной его бессодер? з 
ленности. Единственный ВЫВОД» который можно сделать при’ 
- о преподавании русского языка’ 
1В. А Добромыслов. и др. : 
: Веро А : я АПН РСФСР, М. 1961, стр. 120.. 
ы Е мы о ббенности речевого ‘развития у детей при нару- 
шении слухового анализатора, «Изв. \ИН РСФСР», 1953, вып. 48, стр. 78: 





‘знакомстве с таким письмом: нельзя поручать ПИ 
<овершенно неподготовленным К ЭТОМУ глухи у зе: м. 
"Письмо большое по объему, в нем 113 слов, которые неодно- 

чень беден. Такие упражнения 


атно повторяются, словарь о 
= . ухого школьника и создают 


в письмах неверно ориентируют Гл 
вление о их значимости. 


у него неправильное предста 
` В нашем исследовании, посвященном формированию у 
глухих учащихся навыков разговорной речи, установлено, что 
переход к связной речи чрезвычайно затруднен у глухих Уча- 
щихся даже в средних классах. Они не в состоянии последо- 
вательно рассказать о повседневных обязанностях, выполняе- 
мых в классе, об учебных занятиях, о своем времяпрепрово- 
ждении и т. д. 
Причины неудовлетворительного состояния связной речи 
у глухих учащихся разнообразны. Одна из главных — отсут- 
ствие методического руководства в этой работе. Поэтому мы 
‚делаем попытку изложить опыт сурдопедагогов в этом на- 
правлении и показать пути формирования навыков самостоя- 
‘тельного составления рассказов глухими учащимися на пер- 
вом этапе обучения языку в младших классах. 


Методические пути развития навыков связной речи 


Чрезвычайно важной предпосылкой для успешного фор- 
мирования навыков связной речи является установление пра- 
вильного режима работы над рассказом и выбор тематики, 
интересной и понятной детям по содержанию и доступной 
по грамматическому оформлению. 

Фронтальная работа над рассказом в 1-—1\ классах про- 
ходит под руководством учителя и с его помощью. Рассказы 
составляются коллективно. На этом этапе возможности иН- 
о. работы еще очень ограничены. В работе над 
териал т р. 
а мы енных, понятных по конструкции пред- 
ое ельность и постепенность в нарастании 
пра и: видов работы над связной речью яв- 
ас и из главных условий, чтобы не спрово- 
Главная забота а не СОН СЛеНнуЮ. В 
ворится на уроке НВ о Ом бфы ВС 
нять активное аа. а 0 о, 
рассказе получил от ее аа 
от оборачиваемости аа : «ВОдОТОй» СЛОВО т 

висит развитие речи и МЫШ- 
‚ления глухих учащихся. Такая ра ствовать 
лучшему пониманию т вам 
‚речевую самостоятельность и актив ее азличных 
жизненных условиях. к г 
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Последовательность в работе над рассказом определяется: 


1) видами работ, которые подбираются в зависимости от 
сложности их выполнения; 


2) установлением связи между прочитанным материалом 
и составлением рассказа; 


3) использованием разнообразных дидактических учеб- 
ных пособий, а также активных методов работы над рас- 
‹казом. 


Наиболее доступными для учащихся в этот период обуче- 
ния являются такие формы работы над рассказом, которые 
опираются на знакомую лексику и на темы, изученные 
в классе на уроках чтения и развития речи, особенно пред- 
метных уроках. Кроме того, большое значение для успешной - 
работы над рассказом приобретает наглядность — предмет” 
ная и речевая — в виде картин, предметов, таблиц. Разнооб- 
разие видов работы, использование дидактического мате- 
риала для самостоятельной работы также в очень большой 
степени помогают учащимся успешно приобретать необходи- 
мые навыки связной речи. 

Учитывая все эти методические требования к работе над 
рассказом, можно рекомендовать составление их на основе: 


1) деформированного текста, 

2) серии картин и одной картины, 

3) наблюдений, 

4) проведения разговорных тематических уроков, 
5) выполнения заданий по карточкам-инструкциям. 


Виды работы над рассказом и методика их проведения 
[. Составление рассказа из деформированного текста 


Работа над деформированным текстом развивает логиче- 
«кое мышление глухих учащихся и является средством раз- 
вития навыков самоконтроля и исправления логических и 
грамматических ошибок. В качестве текстов для составле- 
ния таких рассказов можно использовать прочитанные 
‘статьи. Таким образом, работа с деформированным текстом 
явится как бы своеобразным изложением прочитанного, ос- 
новное содержание которого было осмыслено на уроках Е 


НИЯ. 
Необходимость В использовании знакомого учащимся 


речевого материала возникает только В первое время, в даль- 


Й новые тексты. 
нейшем можно привлекать и - 
Виды и характер работы с деформированным текстом мо 


гут быть различными в зависимости от класса. 
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Составление рассказа из предложений, 
данных в разбивку 


Учащимся предлагается рассказ, в котором нарушена по-_ 


‹ледовательность предложении: 


Он схватил рыбу и съел. 

Кот Васька остался дома. 
Дети увидели на полу кости. 
Вова и Оля ушли в сад. 
Кот увидел рыбу на полке. 


Для. примера остановимся на составлении такого рассказа в Г кл. 

Урок начинается с фронтального чтения деформированного рассказа. 
Затем учитель спрашивает учеников, о ком говорится в рассказе, читали 
ли они похожий рассказ. Ученики отвечают, что они читали рассказ 
«Кот-Васька».' Учитель предлагает ученикам еще раз прочитать его и 
ответить на вопрос, верный или неверный этот рассказ. Ученики повторно 
его читают и заявляют: 

— Рассказ неверный. 

— Почему? — спрашивает учитель. 


Ученики не могут сформулировать оценку текста, но некоторые под- 
нимают руку и хотят ответить. Учитель вызывает одного из них к доске, 
на которой укреплена таблица с деформированным текстом. Ученик покг-› 
зывает первое предложение, которое стоит в таблице четвертым, и говорит: 

— Неверно, первое предложение. 

Учитель помогает сформулировать ответ и говорит: 

я Рассказ неверный, предложения написаны не по порядку, беспо- 

Ученики хором вслед за учителем 

; Затем учитель предлагает ученик 
нии, найти первое, второе и т. д. Есл 
лении порядка, учитель задает им вопросы, с помощью которых дефор- 
мированный текст исправляется. Перед каждым предложением ставится 
соответствующий порядковый номер. Затем 


а ети вы рассказа по книге («Кот-Васька»), 
рыбу». - ` “аська и рыба», «Дети и кот», «Кот съел 


Ученики неё успели за 
писать рассказ в тет 
ади. 
И деформированным текстом и НЕ что дома они должны 
НАЯ #7 ее: Рассказ, в этом рассказе предложения 
ный на уроке. На этом ф У. Пока в карточках дан текст, разобран- 
В дальнейшем письменные упнная обучающая работа заканчивается. 
ния с подоб ь 
тексто ным деформированным 
ала карточек © деф олтельно с помощью а матери- 
о ы текстом и отдельн ичек-пред- 
ложении, посредством которых можно ао а 
ыы несообразности рассказа, ис- 
: ожив в соответствующем порядке 
карточки с предложениями. Тексты Ученикам даютс а ОБЕ 
они меняются на следующих уроках. В я разные, р. 


Учитель показывает 





ваются в тетради. осстановленные рассказы записы- 
1 Е. П. Мусатова, Кн 
" : Ц ига для чте ; хо- 
немых, Учпедгиз, 1954, стр. 52. ния в | классе школы глу 
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Позднее на уроках чтения самостоятельная письменная 
работа такого рода обычно дается учащимся во второй поло- 
вине урока и служит как бы продолжением темы текущего 
урока- В связи с этим учителю необходимо подготовить кар- 
точки с деформированным текстом; близкие по содержанию 
леме данного урока. чтения. 

Такая форма воспроизведения рассказа позволяет избе- 
тать механического списывания. Выполняя письменную рРа- 
боту, учащиеся уже самостоятельно мысленно повторяют ход 
рассуждения и записывают предложения в логической после- 
довательности. 


Составление рассказа из деформированных 
предложений 


Особенность этого вида работы заключается в том, что 
рассказ составляется из неправильных предложений. Ход ра- 
боты над восстановлением рассказа напоминает предыдущий, 
отличие его заключается в том, что при характеристике текста 
ученики устанавливают, что предложения в рассказе непра- 
вильные, нужно исправить предложения. Этот вид работы 
более сложный, но, если ученики предварительно составляли 
предложения из деформированного текста, они успешно вы- 
полнят задание. Для предупреждения ошибок в построении 
рассказа рекомендуется на первых уроках с таким материа- 
лом выписывать исправленные предложения на классной 
доске, а перед списыванием закрыть исправленный текст и 
открыть его только в конце урока для самопроверки выпол- 
ненной работы. 


Составление рассказа из деформированного 
текста 


Этот вид работы над рассказом наиболеё сложный по 
сравнению с вышеописанными. В предлагаемом для исправ- 
ления тексте нарушен порядок предложений и связь между 
членами предложения. Ход работы над составлением пра- 
вильного рассказа осложняется тем, что необходимо восста- 
новить связь между членами предложения, а затем устано- 
вить логическую последовательность предложений. Рекомен- 
дуемый вид работы является ценным для глухих учащихся 
и служит хорошей подготовкой к изложениям и сочинениям, 
в которых ученики часто допускают логическую и компози- 
ционную непоследовательность: Такого рода работа выраба- 
лывает у них навык самоконтроля и критического отношения 
к логическим и грамматическим несообразностям. 

Усложнение работы с деформированным текстом во время 
фронтальной работы над ним заключается в следующем: 


С 








1) Деформированный текст из прочитанных рассказов з 


ю. 
меняется новым, незнакомым по Е. ОЙ 
2) Исправленный текст при записи закр з 


3) Текст исправляется только устно, без записи на доске, 
характер, приближающийся 


исправление носит свободный = 


к изложению своими словами. Письменной работе предпос 
лается`устный правильный рассказ 2—3 учеников. 
Фронтальные обучающие уроки заканчиваются самостоя- 


тельной письменной работой учащихся с различным 
деформированных рассказов, напечатанных на карточках. 


ВИДОМ 


2. Составление рассказов по серии картин и по одной картине 


Составление рассказа по картине и по серии картин — бо- 
лее творческая работа. Мы не будем говорить о дидактиче- 
ском и воспитательном значении картины на уроках разви- 
тия речи, об этом много сказано нашими корифеями педаго- 
гами и сурдопедагогами. Однако наш глухой ученик не заго- 
ворит, как бы не привлекало и не волновало его содержание 
и художественное исполнение картины. Его нужно учить по- 
нимать содержание картины и отражать это понимание 
в речи, в рассказе. При рассматривании картины от внимания 
ученика часто ускользает основ главное содержание кар- 

которые ему больше зна- 
оэтому, увлекаясь детали- 
ой ученик часто нарушает 
ь. Его нужно учить логи- 


стема по принципу от лег 
ког Е 
лекому. о к трудному, от близкого к да- 


о 
Составление Рассказа по серии картин 


На первом этапе 


ТИН, Н 
‚ например, на тему «Как Коля спас Мире 
Е РЕИЕЫ 
'Т. Г. Дьяконова 
и В.М. Ф Альбом сюжетных 
картин по развитию речи Учащихся п а то. х 
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Приведем урок учительницы О. в Г классе школы глухих 
детей. 


Учительница сообщает ученикам, что сегодня на уроке ученики будут 
составлять рассказ по картинкам. Ученикам раздаются конверты с кар- 
тинками. Их нужно положить по порядку. Ученики раскладывают 
картинки в логически последовательном порядке. Учительница проверяет. 
Оказывается, что все ученики после некоторых колебаний разложили 
картинки правильно. Учительница вызывает одного из них и предлагает” 
прикрепить картинки по порядку на классной доске. Все ученики 
привлекаются к оцевке: 

— Верно, Таня? 

— Верно. 

— Верно, — подтверждают хором- 

Начинается беседа по картине. 

— Кто на картине, Света? 

— Мальчики. 

— Сколько мальчиков, Сережа? 

— Два. 

— Назовем первого мальчика (учительница показывает на картине 
мальчика, который ловит рыбу © мостков), Коля, а второго — Миша. 

Еще раз, показывая на мальчиков, учительница вместе с учащимися. 
произносят хором: Коля и. Миша. 

Учительница задает вопрос, делая ударение и иоказывая на картине. 

— Что делали на реке Коля и Миша? 

Женя. Коля и Миша на реке ловили рыбу. 

Отвечают и другие ученики. несколько изменяя порядок слов в пред- 
ложении: 

— Миша и Коля ловили рыбу на реке. 

— Мальчики ловили рыбу на реке. 

Учительница принимает варианты ответов и, проговоривая их хором, 
замечает: 

_ И так можно сказать, по-другому- Верно. 

Так же составляются ответы на вопросы: 

— Кто упал в воду? 

— Кто спас Колю? 


— Какой товарищ Миша? 
Затем учительница открывает заранее написанные на доске вопросы 


и предлагает ученикам рассказать весь рассказ по вопросам и показать 
содержание предложений по картинкам. 

На классной доске имеется такая запись: 

— Где Коля и Миша ловили рыбу? 

— Кто упал в воду? 

— Кто спас Колю? 


— Какой товарищ Миша? 
После рассказов учащихся, которые получились довольно складными, 


учительница предлагает ученикам придумать название к рассказу: 
— Как называется рассказ? 
— Коля и Миша на реке. 


— На реке. 
— Хороший товарищ. 
Выбирают последнее заглавие. Учительница предлагает ученикам на- 


писать рассказ. Дети пишут довольно грамотно. Два ученика делают 
ошибки по составу слов- 


После такой коллективной работы по составлению рас- 


сказа самостоятельная работа учащихся с дидактическим 
материалом может быть организована следующим образом. 
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1. Составление рассказа по серии картин и =. 
предложениям с разным содержанием, розданных гой 
тах учащимся. Конверты на следующих уроках - 

Учащиеся должны разложить картинки пс порядку, иодо- 
брать соответствующие содержанию ЕЕ предложения 
‘написать рассказ и придумать заглавие. 

— а: дают серии картинок и вопросы к НИМ 
Ученики должны разложить картинки по порядку, подобра 
соответствующие вопросы, самостоятельно на них ответит 
озаглавить рассказ и написать его. г 

3. Учащимся раздаются серии картинок, которые они 
должны расставить ‘по ‘порядку, составить рассказ и озагл 
вить его. 





Составление рассказа по одной картине 


Этот вид работы более сложный, чем предыдущий, так 
как требует вычленения из сюжетной картины основного ее 
содержания и составления на этой основе связного рассказа 

Учитель предлагает учащимся внимательно рассмотрет 
картину. Для того чтобы от учащихся не ускользнули под 
робности ее содержания, рассматривание происходит непо-_ 
<редственно у картины. 

В последующей беседе с учениками учитель обращает и 
внимание на основное содержание картины, выясняет, когда. 
и где происходит действие, кто изображен на картине, что де 
лают действующие лица. В процессе беседы возникает необ- 
ходимость в использовании новых слов, которые сообщаются. 
учащимся при помощи дактилологии, а затем в письменной. 
форме. Чтобы не отвлекать внимания детей записями на 


классной доске, словарь можно записать предварительно 
и закрыть его занавеской. 


После логического осмысления содержания картины учи- — 
‚тель переходит к составлению рассказа по вопросам, кото- 
рые также заранее написаны на классной доске. Количество 
вопросов, а в связи с этим и детализация рассказа, отражаю- 
щего содержание картины, зависит от степени подготовлен- 
ности учащихся. В младших классах (1—П) не следует угле- у 
каться детальным разбором содержания картины и Е | 
составлением  громоздкого рассказа. Иногда достаточно 
трех-четырех вопросов для выявления ее основного содержа- 
НИЯ. Существенным моментом в этой части урока является , 
‘фразеологическая работа с глухими учениками, направлен- . 


ная на составление правильных ответов как в логическом, ы 
так и в грамматическом отношении | 
‚ 


побуждение их к вариа- 
тивным высказываниям («А как можно сказать по-дру- Е 
_тому?»). ] 
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На р этапе состазяения рассказа по одной картине 
ответы учащихся на вопросы рекомендуется записывать на 
классной доске таким образом, чтобы на их глазах создавал- 
ся связный рассказ. В дальнейшем, по мере овладения навы- 
ками связной речи расскав составляется устно на основе 
вопросов учителя, В устном рассказе учащиеся имеют во3- 
можность использовать предварительную фразеологическую 
подготовку и внести элементы самостоятельности и некоторо- 
го разнообразия в лексическое и грамматическое оформле- 
ние рассказа; Если при первом варианте учащиеся дословно 
списывают рассказ в тетради, то во втором — каждый из них 
пишет рассказ своими словами. 

Самопроверка его при этом является необходимой. Она 
опирается на те навыки, которые приобрели ученики в работе 
с деформированным текстом: 

Логичность, грамматическая правильность, использование 
новых слов. в рассказах учащихся будут являться теми кри- 
териями, на основе которых оцениваются работы учащихся 
учителем. 

Обучающие уроки фронтального характера позволяют 
перейти к самостоятельному составлению рассказов Уча- 
щимися по картинкам. Большое значение при этом имеет, 
правильный подбор картин. Они должны соответствовать 
словарю детей, отражать знакомую жизненную ситуацию: 
Для изготовления дидактического материала можно исполь- 
зовать альбом сюжетных картин. ' 

Организация самостоятельной работы обеспечивается не- 
обходимым инструктажем и раздачей дидактического мате- 
риала с учетом индивидуальных возможностей. Постепен- 
ность в усложнении самостоятельной работы с дидактическим 
материалом может заключаться в-следующем: 

1. Учащимся раздаются в конвертах картинки и вопросы 
на карточке в логически последовательном порядке. 

2. Учащимся раздаются картинки и вопросы на отдельных 
карточках, порядок которых они устанавливают сами. 

3 Учащимся раздаются картинки, вопросы к ним они 
придумывают сами и после проверки их учителем состав” 
ляют связный рассказ. : 

4. Учащиеся ‘самостоятельно составляют рассказ по кар- 

_ тинке без всяких вспомогательных материалов. 

Таким образом, в зависимости от класса и развития речи 
учащихся усложняется форма самостоятельной работы над 
составлением рассказа по картинке. 


—_—_ ы 


у 
1Т Г Дьяконова и В. М Федосенко. Альбом сюжетных 
картин по ‘развитию речи учащихся П класса, 1960. 
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В тех случаях, когда учитель, обнар : 
подготовленность детей к работе`с дид 
лом, он проводит предварительные фронте 
уроки. 


3. Составление рассказов на основе наблюдени 
за явлениями в природе. 


Развитие наблюдательности глухих детей, ав Связи с. 
этим и развитие их речи, осуществляется с первых дней `обу- 
чения в школе. Уже в приготовительном классе ученики —. 
руководством учителя начинают вести календарь. пого в, 
Ежедневно они определяют состояние погоды, составляя при. 
этом предложения: «Сегодня холодно. Выпал снег. Пасмур-_ 
но» и т. п. Такие, вначале лаконичные высказывания в [ клас- — 
се, в более старших классах приобретают развернутый харак- 
тер. Но чаще всего наблюдения за погодой выливаются толь- = 
ко в изолированные, не связанные между собой предложения. . 
Однако систематические наблюдения за природой, поведе- — 
нием животных, жизнью и трудом людей в разные времена | 


‘тода являются ценным. материалом для расширения позна- 


вательных возможностей, развития логического мышления 


И связной описательно-повествовательной речи глухих уча- 
щихся. й ` 


Набирая словесный материал в ‘результате наблюдений, | 
Учитель периодичес 


Е ки совместно с учащимися обобщает его 
в небольшие рассказы, которые на первом этапе обучения 


(в приготовительном и классах) составляются коллективно. 


енность в нар 
3 составляетс т ий, 
то в [\ классе он а я из 3—4 предложений, 


у екающая из бол 
ных т н 
Е ес Нообразными явлениями природы- 

учащиеся приобретают навык наблюдения не 


тол ОЙ 
О о Но иЗа поведением животных и птиц, за 
ее на тему: «Птицы зи- 


развлечения», «На ое 

чало весны», « 
доход», «Прилет птиц», «Летом. . > (в колхозе или в лагере. 
на даче, в городе). 
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Составлению рассказа-ошйсания на перечисленные темы 
предшествует фронтальная подготовительная работа. С по- 
мощью учителя подбирается необходимый словарь, состав- 
ляется план, на основе которого сездается устный рассказ, 
тшательно формулируется каждый ответ, оценивается, за- 
крепляется. В результате отработки каждого вопроса плана 
хчащимся предлагается связно рассказать весь рассказ. 
После такой устной подготовки учащиеся пишут его, при 
этом учитель напоминает о необходимости писать своими 
словами, «своими, не одинаковыми» предложениями. 

В работе над описательными рассказами нельзя ограни- 
циваться проведением фронтальных уроков обучающего ха- 
рактера. Для укрепления навыков самостоятельного описа- 
ния надо писать рассказы по плану учителя на сезонные темы 
о том, какая вчера была погода, какая погода сегодня, опи- 
сать ЗИМНИЙ день и т. п. Полезно вести в классе не только 
календари погоды, но и связные описания тех явлений 
природы, [@) которых ОНИ ежедневно рассказывают на 
уроках. 


4. Составление тематических рассказов 


Рассказы тематического описательно-повествовательного 
характера очень распространены в школе глухих детей. Рабо- 
та над ними способствует расширению лексики учащихся, 
позволяет ‘осмыслить назначение окружающих предметов, 
вооружает навыками речевого общения, т. е. умением рас- 
сказать о всем том, что их окружает. Так, уже в Г классе 
глухие ученики должны научиться рассказывать © классе, 
столовой, спальне, умывальне, раздевальне, игровом уголке, 
о школьном дворе, рабочей комнате, огороде и т. п. . 

Подготовка к составлению таких рассказов прежде всего 
связывается с изучением бытового. окружения. Ученики под 
руководством учителя непосредственно изучают класс, спаль- 
ню, столовую, раздевальню и т п. Они описывают класс — 
«большой, чистый, светлый» или другие его качества, пере- 
числяют, что стоит, что висит В классе, составляют предложе- 
ния о-том, кто что делает в классе. В результате целого ряда 

‚ разговорных уроков на этУ тему составляется рассказ 
о классе. Е 

При составлении таких рассказов нельзя ограничиваться 
только лексическим обогащением словесной речи глухих 
детей. Необходимо при этом развивать и навыки самостоя- 
тельной речи. Так, например, после составления рассказа на 
тему «Наш класс» можно предложить учащимся написать 
рассказ на тему- «Моя комната» (или квартира). Такие же 
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задания следует давать учащимся и при изучении други 
таких, как «Наша улица», «Моя улица», «Школьный Вор. 


е з у у 
«Мой двор» и т. п. Обучающая коллективная работа по. 


формированию связной речи получит свое закрепление В-са 
мостоятельной работе по составлению аналогичных рассказов 
с несколько измененным индивидуализированным содержа- 
нием, отражающим особенности домашнего быта или окру- 


жения. Таким образом, тренировка в составлении подобных. 


рассказов будет носить творческий характер. 


ВЫВОДЫ 


Мы остановились на более специфических видах речевой 
работы, характерных при обучении связной речи глухих де- 
тей. В результате обзора путей формирования у них навыков 
самостоятельной речи следует сделать следующие основные 
выводы: г 

1. Самостоятельность , связной' речи глухих учащихся 
обеспечивается лексической работой, при которой они не 
только усваивают значение слов, но дифференцируют их 

трамматические разряды, усваивают их состав (значение 
корня, префиксов и суффиксов). Прочное усвоение словаря 
достигается его оборачиваемостью в связной речи. Е 
_ 2. Работа над предложением как основой связной речи 
осуществляется в строгой. системе и последовательности 
в усвоении типов предложений по степени их сложности. При 
уяснении смысла предложений анализируется не только их 
содержание, но и логико-грамматическая связь между чле- 
нами предложения и ее формальное выражение. Развитие 
‚при этом у глухих учащихся навыков самостоятельной ра- 
боты опирается на изученные образцы и дидактический ма- 
териал, являющийся опорой для осмысления содержания 
составляемых предложений и правильного грамматического 
их оформления. Разнообразные виды работы над предложе- 
нием помогают ученикам. осмыслить его состав и прочно 
усвоить логическую и грамматическую связь между его чле- 
нами. я. 

3; Толковое устное и письменное самостоятельное рас- 
сказывание учащихся младших классов обеспечивается раз- 
витием лексики и умением соблюдать логическую последо- 
вательность сообщаемого материала. Эти навыки у глухих 
учащихся младших классов формируются под руководством 
учителя с помощью. образцов, текстов, картин, при соблю- 
дении строгого речевого режима по использованию знакомой 
лексики и изученных типов предложений. Большое значение 
в этой работе приобретает связь между устной и письменной 
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речью, фразеологическая работа, направленная на творческое 
и самостоятельное оформление содержания рассказа. . 

Как и в работе над предложением, в этот период большое 
значение для развития навыков самостоятельной связной 
речи имеют подготовительные обучающие фронтальные уро- 


ки и использование разнообразного дидактического мате- 
риала (текстов, картинок и т. п.). 


Предупреждение «попугайной болтовни» и многословных 
бессвязных рассказов глухих учащихся возможно при пла- 
номерном чередовании обучающей и самостоятельной работы, 
а также при строгой дозировке ее объема по годам обучения. 

Надо приучить глухого ученика толково и немногословно 
излагать основное содержание рассказа. ь 

4. Пути развития. навыков’ самостоятельной связной речи 
у глухого, как показывает опыт работы, определяются чере- 
дованием занятий по устной-и письменной речи. Занятия по 
дактильной и устной речи, требующие от глухого ученика 
болыпого напряжения зрительного внимания, утомляют его. 
Появление утомления — физиологический фактор; свидетель- 
ствующий о возникновении торможения, которое снимается 
введением новых раздражителей, позволяющих держать 
ученика «на взводе». 

Такой полезной сменой занятий и является переход от 
дактильной или устной речи к письменной, особенно само- 
стоятельной-с использованием разнообразного _ интересного 
дидактического материала: : 
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Одной из важнейших задач воспитания и обучения глухих 


детей является развитие у НИХ словесной речи, в частности — 
выработка вполне внятного произношения. Лишь при нали- 
чии последнего возможно полное разрешение основной зада- 
чи школы глухих — включение глухого в наше социалисти- 
ческое общество в качестве не только полноправного, но 
и полноценного члена его. Без внятного произношения не- 
возможно достаточное общение с широким кругом слы- 


шащих. 

Изоляция же от него неизбежно ведет к ограниченности 

°в развитии личности глухого в сфере интеллектуальной, мо- 
ральной и эмоциональной. В таком плане обучение глухих 
внятной речи — необходимое условие развития У него словес- 
ной речи вообще. Об этом подробно и убедительно говорится 
в монографии Ф. Ф. Рау «Обучение глухонемых произноше- 


нию» (1960). р 
Несмотря на осознание всеми передовыми деятелями в об-' 


ласти отечественной сурдопедагогики (теоретиками и практи- 
ками) важности для глухих внятного произношения, выпуск- 
ники наших школ, как правило, говорят очень невнятно и, 
следовательно, малопонятно. Поэтому-то их более или менее 
понимают (вернее догадываются) лишь их учителя и восии- 
татели. 

о внятной речью среди глухих 


Владеющих же достаточн 
ют рождения или оглохших в раннем детстве — единицы 


‚ «звездочки», как называю 


т их в школе). Но именно они-то 
Е : 87. 








нк служат живым; убедительным доказателы вом 
ности и для глухого ребенка овладеть внятной ре 
полноценным средством общения и интеллектуального 
ВИТИЯ- с - а 
Школьный опыт показал, что успех в этом полно 
зависит от мастерства педагога, применяемых им метод 
усердия, умелого контакта с учениками- ЕР 
_ Причин же неуспеха много. Сюда относятся: — 
1. Отсутствие у многих сурдопедагогов энтузиазма в этой 
работе и настойчивости. Только при наличии этих качеств 
уже обеспечивается большой успех, так как разными мет‹ 
дами, даже несовершенными, можно добиться положитель: 
ных результатов при достаточном упорстве в достижении 
цели, га Е 
2. Недостаточность должного мастерства в данной 
ласти у болыпинства сурдопедагогов, в чем повинны факуль- 
теты, выпускающие сурдопедагогов. - ре 





3. Несовершенство всей системы обучения‘. глухих детей _ 


произношению. Сюда относятся, как это показано в упомя- 
нутой книге Ф. Ф. Рау, прежде всего «линейная система 
обучения звукам речи. По этой системе учителя обязывались 
добиваться правильного произношения каждого звука рус- 
_ ского языка в определенной программой последовательност 
_ и времени, независимо от семантической значимости тех или 
- иных недочетов произношения. Сроки были короткие, звуков. 


много (42). Такое бремя оказалось непосильным как для 


детей, так и для учителей. - ЕЕ Е = 
- : Выход из трудного положения подсказан Ф. Ф. Рау пред 
ложенной им «сокращенной системой фонем» и концентриче-_ 
ским методом ее реализации. К сожалению, и этот метод не. 
разрешает полностью проблемы внятности речи глухих. 
4. Полное отсутствие или слабое осуществление фонетиче- 
ского режима в-школе. Об этом много говорится на лекциях 
и в литературе, но недостаточно или очень мало делается 
-в большинстве школ. 


Возможно Е . 
ли устранить пе ячины? Безус- 
- лоно, да. р речисленные прич? ‚резу 


Так как ясность произношения в первую очередь зави” 

ков а. и четкости артикуляции отдельных Е 
произношения О прежде всего к самому механизму звуко 
своих компоне н чрезвычайно сложен как по многообразию 
взаимосвязей. Вет" так и по тонкости и разнообразию их 
о едущим аппаратом”речи является кора о: 
а. слышащих детей звуковые раздражители, и 
деленные через слух, рефлекторно вызывают через опр Е. 

? а возбуждения в коре мозга соответствующие нерв 
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ные раздражения в органах речи — по Павлову, «базальные 
раздражители», первые сигналы сигналов, т. е. речевые сиг- 
налы. Эти базальные раздражители приводят органы речи 
в движения, соответствующие воспринятому ухом звуку, — 
появляется звук речи как повторение услышанного. Итак, 
у слышащего в основе звукопроизношения лежат слух и ба- 
зальные кинестезии в речедвигательных органах. Без них 
звукопроизношение невозможно. Но так как начальным 
звеном в этом акте является слух, то отсутствие его ведет 
к немоте. 


У глухого можно вызвать «базальные раздражители» зву* 
копроизношения при помощи сохранившихся у него раздра- 
жителей — зрительных, кожных, кинестезических и в случае 
наличия остатков слуха — слуховых. Однко ни один из этих. 
анализаторов в отдельности, Ни все вместе не могут пол- 
ностью компенсировать глубоко нарушенный слух — тончай- 
ший ее акцептбр. и контролер произношения: Наблюдения по- 
казали, что в отдельности каждый из них лишь В небольшой 
мере компенсирует слуховой дефект. Даже совместно дейст- 
вуя, они лишь частично восполняют пораженную речевую’ 
функцию слуха, а, следовательно, не создают для глухогв* 
достаточных условий полноценного развития произношения. 
Оно достигается дополнительными интеллектуальными про 
цессами (догадки и т. п.): 

Таким. образом, лишь при комплексном использовании 
всех сил организма и личности глухого можно добиться 
вполне внятного произношения, Т. ©. достигнуть поставленной: 
перед школой цели. Такая возможность подтверждается 
появлением в школах упомянутых «звездочек»: 


Как показали опыт и ‘научные. исследования, наиболее“ 
эффективным анализатором для овладения глухим ребенком 
правильным произношением является его зрение. . В этом: 
проявляется известное сближение пронессов первоначального 
формирования фонетической стороны речи У глухих и слыша- 
ших детей. Последние подражают нашей речи не только в 
основном по слуху, но и зрительно, внимательно всматрива- 
ясь в видимые элементы артикуляции взрослых, подражают 
им. К сожалению, и зрение помогает глухому в общем мало. 
Ему недоступна большая часть речевых движений, скрытых 
в полостях рта, гортани и дыхательного аппарата (движений 
языка, мягкого неба, голосовых связок, дыхания). 


Глухой поэтому различает глазами из 42 артикуляций 
русского языка только 12 различных типов речевых движе- 
ний, так как многие артикуляции оптически сходны. Им зри- 
тельно дифференцируются: : : 
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5 типов гласных: @, 0, У, 8, Ш (ы) №. 7 типов согл 
ных: №) п, п’; 6, б’, м, м’; 2) ф, Ф, 8, Вор а. 
4) тг, 0. д’, н,н’; 5) рр, 4 д; 6) ш, ж, ч, Щ; 7) кк, аг’ 
и - 

Но и это число ‘уменьшается, если учесть, что артикуляции 
звуков и, м, й и всех свистящих на глаз почти идентичны, 
равно как и 2 группы звуков: 7, 7’, д, д’, н, ник кг, г’. хх 
оптически потчи неразличимы и объединяются (взрывные) 
заметным отдергиванием вниз нижней челюсти (подбородка). 
Следовательно, глухой зрительно различает только 10 типов. 
артикуляций из 42, т. е. около 24%. Вообще же, строго го- 
воря, ни одной артикуляции согласного звука нормально го- 
ворящего он не видит полностью, так как даже при произне- 
сении губных и губно-зубных он не видит положения языка, 
мягкого неба, играющих важную роль в произношении и этих 
звуков. Лишь при артикуляции а достаточно видно положе- 
ние языка, при прочих же гласных и язычных ‘согласных зву- 
ках зрительно воспринимается только небольшая часть его. 
„Достаточно хорошо артикуляция видна внутри рта,` когда 
в дидактических цёлях учитель раскрывает свой рот и не- 
сколько задерживает его в этом положении при оптималь- 

ном освещении. Такой показ труден для учителя. Но и вэтом 
случае ученик может увидеть достаточно полно лишь арти- 
куляцию звуков к, К’ (г, г’). Отличить же к от х он не смо- 
‘жет вследствие неуловимой глазом щели при х. В артикуля- 
ции т, д, н, л, Ш, ж и др. согласных переднеязычных глухой 
видит только положение кончика языка или передней части 


‘его спинки, но не видит конфигурации остальной части его,. . 


которая окончательно формирует звук. Кроме того, утриро- 
ванная артикуляция не даст ученику правильного представ- 
„ления о ней, искажает ее. - : 


Из сказанного очевидно, что при формировании у глухих 
‘произношения нельзя ограничиваться использованием только 
‘зрения, но следует одновременно -прибегать и к другим в той 
или иной мере эффективным анализаторам. Это — с одной 
стороны. С другой же, поскольку зрительный анализатор на 
первоначальной ступени обучения речи глухого является 
ведущим, необходимо расширить рамки его применения: сде- 
лать доступным рассматривание артикуляции во всех ее 
частях, притом в динамике. 

В этом направлении сделано немало попыток. Применя- 
ются рисуночные схемы артикуляции, называемые иногда 
(Ф. Ф. Рау) «профилями» их. В пособиях М. Е. Хватцева 
сделана попытка представить артикуляцию объемно, рельеф- 
но, чтобы сделать рисунок более понятным для детей, осо- 
бенно младшего возраста. У 
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дея применения кино впервые была реализована 
едагогом И. А. Васильевым В целях усо- 
вершенствования у глухих детей «чтения с лица» речи окру= 
жающих. Используя кино, Васильев стремился к тому, чтобы 
глухие считывали с лица учителя артикуляции не утрирован- 
ные, подчас переходящие в гримасу, а естественные, и могли 

Для этого вырезался из киноленты, на 


наблюдать их долго. 
которой были засняты определенные слова, только основной 


момент артикуляции данного звука, без предшествующих 
(подготовительных) и последующих (переходных) артикуля- 
пионных движений. Эти движения Васильев считал мешаю- 
щими зрительному восприятию произносимого звука. Выре- 
занную центральную часть всей артикуляции он назвал 
«чистым звуком» или «чистой артикулемой»: Такие снимки 


назывались киношр ифтом, алфавитный набор их — ЛИ- 


цевой азбуко й, увеличенные же В дидактических целях 
ммами. Глухие школь- 


свимки киношрифта — кино гра 
ники приучались считывать с НИХ И ИХ комбинаций, как © жи- 


вого лица. 
Применение этого метода самим автором давало поло- 
жительные результаты, тков киношрифта при- 
вел к тому, что со смертью автора умер и его метод. 
Главный недостаток киношрифта — отсутствие внутриро- 
товой видимости артикуляции (движений языка,  МЯягкого 
неба), дыхательных и голосовых движений, а также адина- 
мичность его, из-за чего считывание © кинограмм 
нию со считыванием © живого лица облегчалось лишь 
что ученик МОГ продолжительное время наблюдать кино- 
граммы и пользоваться ими всегда и сколько угодно. Осталь- 


ные трудности чтения с губ сохранялись: Что касается обу- 
чения произноше вопреки мнению 


нию, то метод ‘киношрифта, Е 

его автора, не приносит школе существенной пользы вслед- 

ствие отмеченного основного его недостатка. 
Преодолением этого недостатка И является предлагае- ^ 

мый в настоящем руководстве кинофильм, отражающий и 

скрытые от глаза тлухого отделы произношения звуков 

речи. 


Несколько лет 
артикуляции в виде Г 
товой полости (рис: в 
лагляднее, чем рисунки. Хотя подобные 
степени и помогают ов 
большим недостатком 


| И: В Васильев Киношрифт, изд. Отофонетического и 
Л. 1933 - . 
= 2 К сожалению, по -неизвестным причинам выпуск их прекращен. 


У нас и 
известным сурдоп 


упили В продажу муляжи 
продольных разрезов ро- 
артикуляции 
пособия в известной 
й артикуляцией, 


тому назад пост 


нститута, 














чевых движений при артикуляции звука ими демон. 
плекса ре ее 


лько один момент этого комплекса, притол 
стрируется тольк 7 
. о десятилетие в Америке ‘изобретен аппарат 
в ›ечь» (миррофон), отражающий на флуоресцирую- 
И р каждый произнесенный звук в виде определен_ 
Е о, Иа то бумеранг, то ствол дерева, то 
— о пальму и т. п. Принципиально это шаг о по» < 
ВНЕ отыскать средство, дающее ле м 
возможность непосредственно видеть конкрет и = т 
ЦИЮ любого звука в динамике, в Е а 
говора, общения и путем подражания воспро - 










Рис. 1. Муляж артикуляции звука к. 














Подобные электроаппараты имеются и у нас. а 
зор» В. А. Макковеева, сконструированный по предлож а 
Ф. Ф. Рау, «магический глаз» известного сурдопеда 
М. А. Свищева! и т. п. ЯЗ 

Соответственно воздействию на такой аппарат голоса ой 
вестной силы и высоты на нем или появляются В: 
формы и размеров теометрические фигуры, или а 
Ются стрелки вольтметра, или Ре 
светлая полоска. Сурдопедагог, издавая нормальный о 
обычно какой-либо гласный звук, фиксирует ее. 
ника на появившемся на аппарате изображении я ве 
нии стрелки и предлагает ему, чтобы он, повторяя За } 
лем, добился такого же изображения или движения. 





' Оба аппарата опис 


ка обуче- 
аны в книге Ф. Ф. и Ф%. А. Рау «Методи 
вия глухонемых произн 


ошению», Учпедгиз, М., 1959, стр. 84: 
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Описанные аппараты не разрешают проблемы и служат 
вспомогательными средствами контроля лишь над неко- 
чорыми сторонами звукопроизношения И В школах поэтому 
не применяются. Недостаток их заключается В том, что они 
дают на экране условные сигналы, которые непосредственно 
не связаны с артикуляциями, а следовательно, и с кинесте- 
зическими «базальными» сигналами сигналов, т. е. раздра- 
жителями, которые сигнализируют в мозг о данном движении 
и тем самым обеспечивают образование речедвигательных 
связей. Сигнализация же В речевую область коры ноеред- 
<твом электроприборов производится индифферентным к зву- 
копроизносительному аппарату зрительным разражителем 
в виде линий ‘разнообразной формы, рисунков или мелькаю- 
щих причудливых пятен на экране. 

В этой оторванности от живой артикуляции и заключается 

трудность метода: речевые связи образуются на основе 
неречевых раздражителей. Это чрезвычайно осложняет 
оживление, воспроизведение звукопроизносительных связей. 
Для правильного произношения необходимо образование в 
коре головного мозга тлухого ребенка через зрительный ана“. 
лизатор не опосредованных, а непосредственных точных зву- 
хопроизносительных связей. Кроме того, такие методы, не 
давая ребенку живого, яркого ‘образа артикуляции для не- 
посредственного подражания ей, требуют от него напряжен- 
пото внимания и длительных повторений в процессе приме- 
яемого в данном случае метода «проб. и ошибок». Занятия 
приобретают характер сухого, формального тренажа. 

В направлении поисков <кивой» и полностью «видимой» 
артикуляции остаются еще неиспользованные подвижные 
макеты или модели артикуляции: "Наши личные попытки, 
повидимому, и зарубежные ' оказались безуспешными. Уж 
очень сложны ‘движения органов артикуляции. 7 

Оставалось обратиться К КИНО. 

Здесь возможны два варианта: ` рентгенокинофильмы и 
мультипликационный фильм. Мы остановились на втором 
варианте, причем мультипликацию вмонтировали В фильм 
с натуральными съемками: Е 

Подкупающий на первый взгляд ‘рентгенофильм для на- 
ших целей совершенно не пригоден вследствие нвясности,` не- 
четкости артикуляционных снимков. В них много таких эле- 
ментов, которые не существенны для восприятия артикуля- 
ции, в то же время затемняющие ее: Кроме того, артикуляции 
рентгенофильмов индивидуальны. Между тем известно, что 
У каждого человека наблюдаются резкие индивидуальные 


1х Ф Рау Обучение глухонемых произношению, изд. АПН 
РСФСР. М. 1960, стр. 33. 
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а 
особенности. Следовательно, демонстриру 
артикуляция в подавляющем числе случаев е | 
ствовать артикуляции данного глухого ученика, 
служить ему точным образцом. ” ы 

Необходимо пользоваться типичными обобщенными 
куляциями, так сказать, академическими. Такие артик! 
изображаются в виде рисунка, муляжа и мультипликаи 
демонстрируемого с конкретно индивидуальным. Однако. 
хождения здесь будут значительно меньшими, чем при | 
геновских снимках. Кроме того, вид сквозь мыш 


костного аппарата органов речи производит на 


приятное впечатление. ра 





1. АРТИКУЛЯЦИОННЫЙ КИНОФИЛЬМ И МЕТО ИКА 
: ЕГО ПРИМЕНЕНИЯ Ро: =. 
Предлагаемый кинофильм дает глухонемому возможн 
увидеть в динамике не только внешние проявления артикуля-. 
ции (видимые), но и скрытые от его глаз. Последнее дост! 
гается тем, что в известные моменты произношения звука. 

обращенная к зрителю половина лица и шеи открывается 
становятся видны в профиль движения губ, языка, мягко- 
го неба, голосовых связок, гортани, вдоха и выдоха. Это обе- 
спечивается мультипликацией, вмонтированной в фото головы 
и шеи произносящего данный звук. я 
о утьтипликации артикуляции вдох перед произношением 
ЛЬ и чтобы ученик успел его заметить. Дли- 
ее Оки в момент произношения дана в зависимости 
И о (щелевой или взрывной). Так как воздух 
йря сы т довести до сознания глухого наличие его 
АЕ о первую картину снимали на морозе. Ребенок 
р а о баюкании не только открывала рот, не 
хала рев у ами и опускала язык вниз, НО И РЕИЕО 
аи В (отождествление пара с воздухом про 
а нЕ личного жизненного опыта ребенка). 
огда вдох и выдох условно изображались 


на мульт я С 
Ультипликации в виде пара, ученики без колебаний пра 
толковали это 


мя вдоха ниж 
ких целях н 


Во вре 
Дагогичес 


РАВ 1911, 
тр. 38. Эгородицки й, Лекции по общему языкознанию, 
Зоо 294. \ ь . 











































очень короткой задержки дыхания «вершины» артикуля 
(рис. 4), нижняя челюсть приводится в должное положение. 
На происходящем затем выдохе (при раскрытой или сомкну- 
то-вибрирующеи голосовой щели) произносится звук, по окон- 
чании которого происходит «рекурсия» (отступ) языка, ниж- 
ней челюсти и губ в исходное, покойное положение (рис. 2). 





ОЖНоСть 
Утикуля- 





е дости- 
ет = 
К: 9 97 
‚ МГК Рис. Х Органы артикуляции Рис. Я. Экскурсия при произно- 
Это 0бе- 3 в покое, © шенни звука к. 
0 ГОЛОВЫ Оно сохраняется довольно 


долго, чтобы дать ученику 
передышку перед последую- 
щим повторением звука. 
Глухой ученик видит все эти 
движения и старается путем 
подражания воспроизвести 
их. Затем снова «вскрытые» 
полости рта и гортани за- 
крываются -— ученик видит 
обычную, картину произно- 
шения. 

Артикуляционный фильм 
нами разработан в 2 вари- 
антах: 1) сюжетный фильм 
и 2) фильм-кольцовка. 

Цель сюжетного филь Рис. 4. «Вершина» при произношении 
ма — заинтересовать глухого звука к. 
ученика и во впечатляющей м 
его ситуации общения людей не только показать Е 
внутренние! механизмы артикуляции, но и ковлечь его я $ 
ношение данного звука, сначала непроизвольное, а ие ь 
извольное путем подражания видимой на экране артику. яЦИи- 
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Артикуляционный фильм-кольве ра 
4золированной артикуляции для сознательня 
А ьй глухим ребенком. Кольцовка может вращаться. 
время, предоставляя глухому пак ых: разгля 
и многократно повторять данную артикулящию = 
О формировании голоса и произвошения © привиечени ] 
аппаратов и наглядных пособий на основе и других а 
торов подробно изложено в упомянутых трудах Ф. . 
Ф. Ф. Рау. Используя в начальном этапе формирования зв 
ков зрение как ведущий анализатор, нельзя забывать бс 
шой роли кинестезического анализатора в последую {ем 
Из практики известно, например, что слепо-глухонем 
неплохо овладевают артикуляцией исключительно. 
‚основе. ЕЯ Е 
Постепенно включаясь по мере овладения глухи 
‚ляцией через глаз и тем самым совершенствуясь, 
ческий анализатор все, больше и больше вытесняет зрит 
ный анализатор и превращается в основной фактор, воспр 
‘изводящий и контролирующий произношение глухо 
Поэтому, применяя кинофильм, нельзя ограничиваться пассив: 
‘ным зрительным восприятием, но обязательно следует тр 
‘бовать от ученика произношения данного звука. = — 
































_ Методика применения кинопособий при обучении глухих _ 
произношению ЕЕ 2 

-‹ 1 Применение сюжетного фильма. з 3% 
Как уже сказано, первым применяется сюжетный фильм, — 


Я и уточнения восприятия обводит пальцем рисунок 
ат артикуляцию на муляже. 

Ия ор кольцовки артикуляции а без требова- 
‘ных элем сения звука, но с показыванием указкой отдель- 

о. ментов артикуляции: движений губ, языка, мягкого 
‚ неба, гортани, струи воздуха при вдохе и выдохе. Показы- 

_ вая на экране выдыхательную струю, учитель вначале одно- 
_временно произносит а с выдохом на руку ученика. 


т 
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-3; Инструкция к восприятию предстоящего сюжетного 
фильма. г = 
Учитель. Сейчас мы будем смотреть кинокартину {ука- 
зывает на экран). Что увидите, то потом будете делать сами 
(объясняется устно, дактильной речью, жестами). 

4. Показ сюжетного фильма. 





Рис. 5. Баюкание ребенка. 


Содержание фильма: Мать зимой на скамейке 
в сквере баюкает ребенка: ааа: Виден выходящий изо рта 
пар, а затем и движение языка, гортани (мультипликация) 
{рис. 5). К матери подходит глухая девочка и смотрит на 
баюканье. Мать прикладывает ее руку к своей гортани, к гру- 
ди. Девочка уловила вибрацию (утвердительно качает голо- 
вой) и вместе, с матерью произносит а-а-а и рукой показы- 
зает ее на себе. Мать передает ребенка девочке и предлагает 
побаюкать его. Она, подражая матери, садится на скамейку 
и баюкает младенца — @-@-4. $ 

Первый раз фильм демонстрируется без каких-либо объ- 
яснений, чтобы не разбить целостного восприятия его. 

Сразу же при повторном ‚ показе учитель произносит 
звук а. При этом он поворачивает свою голову то В профиль, 
- то лицом в сторону учеников. По временам он указкой отме- 

чает на экране те или иные моменты в артикуляции (см. 
зыше), чтобы фиксировать на них внимание детей. 


7 Зак. 116 97 





Некоторые дети младшего возраста, наблюдая баюканье 


непроизвольно начинают произносить звук а. 
После показа фильма детям предлагается воспроизвести 


все виденное. Поочередно распределяются роли матери и ре- 


бенка, «младенец» (кукла) передается: матери. 
Дети охотно играют. Звук а звучит естественно, без на- 
пряжения. Учитель поправляет ошибки, время от времени об- 


ращаясь к кольцовке или кинокнижке (см. стр. 103). 

В тех случаях, когда использование только кинофильма 
или кинокнижки не дает нужного результата, применяются 
обычные методические приемы. К ним обращаются при не- 
способности ученика придать органам речи положение, зри- 
тельно воспринимаемое с экрана. Известно, что недостаточно 
только пассивно наблюдать движение, чтобы точно воспроиз- 
вести его — надо поупражняться в нем, притом нередко по 
специальной методике. В данном случае ‘проводится гимна- 
стика языка, губ, дыхания или голоса, смотря по западению 
той или иной функции, 
вплоть до механиче- 
ского оформления того 
или иного речевого 
движения. 

Однако и в этих 
условиях положитель- 
ная роль кинофильма 
сохраняется благодаря 
четкому зрительному 
представлению о целе- 
направленном речевом 
движении, оно скорее 
и точнее усваивается. ! 

Закрепление полу- 
ченного звука а в речи 
осуществляется обще- 
принятыми методами. 

После усвоения при 
помощи фильма звука 
Рис 56. ь а таким же образом 

ис, 6. Произнесение звука 5. воспроизводится мы 
артикуляции отличающийся от а р еж 

Такой переход обосновывается учением И. П. Павлова: 
при выработке условных рефлексов следует идти от более 








' Насколько часто придется прибегать к обычным приемам, к каким 
именно и какие здесь установятся соотношения, покажет практика шко Е 
Несомненно одно, что всегда обучение глухих произношению надо начи- 


нать с демонстрации фильма. 
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трубых дифференцировок как более легких. для мозга к бо- 
лее тонким И, следовательно, трудным, требующим достаточ- 
но развитого торможения. - 
Содержание сюжетного фильма «Звук у»: 
Учительница (для повышения интереса и большей до- 
ходчивости ее роль играет слышащая ученица У кл.) пока- 
зывает глухому ученику на макете паровоза гудок в дейст- 
вии. Из гудка ‘идет пар, причем весь гудок вибрирует 
(утрированно, чтобы было видно глухому). Затем учитель» 
нина сама гудит, приглашая мальчика подражать ей. 
При этом на некоторое время ее щека как бы тает, и ста- 
новится видна артикуляция внутри рта и гортани. Появляет- 
ся на экране только контур лица учительницы с вдыхаемой 
и выдыхаемой струей воздуха. Мальчик не понимает задания. 
Тогда она гудит перед его рукой, дует на вырванный из при- 
чески волос, прикладывает его руку к своей гортани. Маль- 
чик догадывается, в чем дело, и издает звук У (рис. 6). За- 
тем ему еще раз показывается гудящий паровоз. Он радо- | 
стно многократно вместе с учительницей издает гудение, т. е: : 
звук И, и оба с гудением у двигаются вокруг паровоза, ими- : 
тируя поезд. К ним на ходу «прицепляется» еще одна де- е 
вочка. : 
Усвоение по сюжетным фильмам-звуков @ и И создает 
благоприятные условия для овладения остальными звуками 
непосредственно по кольцовкам: дети уже осознали сущность 
периферического механизма звукопроизношения- 





































Обучение произношению отдельных звуков 
по кинокольцовкам ! 


мой В настоящее время системы при- 
нный фильм используется при 
1 а, 0, у, Э, и, ы, Т, 
косочетаний (ау, 


_ На основе применяе 
ближенных фонем артикуляцио 
обучении произношению следующих звуков: 
д. ка сз, ш, ж, 4, р, а также некоторых зву 
уа ит. п.). | ь 
Последовательность 
в каждой учебной четве 
Приготовительный класс. 


1-я четверть: @, 7, 9, /, С, 0. 


же звуков зависит от плана работы: 
рти в данном классе. 







лассам и четвертям ‚учебного года и подбор 
мствованы из книги: Ф. Ф. Рау, Руковод-. 
х произношению, изд. АПН РСФСР, М, 


` Распределение по к. 
речевого материала заи 
ство по обучению глухонемы 
960. “ ^ 
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ча-ша, чо-шо, чу-шу, 
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Проверяе- 
мые звуки 


























Слова 
а папа 
т Тата, тут 
у Ау! суп 
с оса, суп 
л_ лампа, стол 
г 0 Вова стол С : 
т НЫ ока — 
Слова. произносятся путем называния [300 5 
предметов или.их рисунков. = Здесь 
25 .9-я четверть: и, к, ш, 9. Е звуков ДН 
НЕ аа нм) су) 
$ Проверяемые Проверочные ‚для этих звуков > | ьм-Кол! 
; ре Слова —  Слоги_ енно ок 
с ео Е В обои 
и Пила - т НЕЕ Пием Указ 
Е к Кот, платок _- ка, ки, ок — ит 
ш Шапка —_ ‘ша, ши 1, ЯЗЫКА 
э - Мел ее» упражнени 
Н : и в речи гл 
3-я четверть: р. Е за КОВ Межд 
_ Для проверки. Слово: руки; слоги: ра, ар. _ ЗВуКосоче 
— ЛУ четверть: Закрепление всего пройденного. ами, ВК 
ОА ЕЕ - Е Звуки [а 
1-я четверть: з. : не : Во ве 
Для проверки. -Слова: замок, зонтик, зубы, зеркало, ре | “Лово [о 
_зинка; слоги; за, зо, зу, зе, зи; засазаса.... х | Каз да 
2-я четверть: д, эк, г. у ] . 
Для проверки:  _ - вы а. Прин 
9: вода, дом, подушка, девочка, один; да, до, ду, де, ди; _ ф 
ада, адо, аду, аде, ади; датадата... > 
ы: Пожар, жёлудь, жук, Женя, лыжи; жа, жо, жу, Ж» | те 
жи, ажа, ажо, ажу; жашажаща... ы Е р 
__ 2: нога, голубь, гуси, Гена, сапоги; га, го, гу, ге, ги; ага, _ мы 
‘аго; гакагака... : - = Е. В 
_З-я четверть: ц, ч. 9 к о 
Для проверки: = 2 3 ны ыы 
Е г : - и: бы п 
та и курица, цыпленок, яйцо, цветок; цац, оц, Г ы м ое 
са осо и ИУ» Це, ци; ац-ас, оц-ос, уц-ус, эц-эс, иц-ис, 1 Дым 
А, ЦО-СО, цу-су, це-се, ци-сы; цасацаса... ‚| о 
-а 4: мяч, ключ, чашка, чулок, девочка; ач, оч, Уч,» ре 3 м 
. т 


ча, чо, чу, че, чи; ач-аш, оч-ош; уч-уш, эч-эш, ич-иив 


Г 1 

: че-ше, чи-ши; чашачаша... С 

4-я : $ ’ А ко 
т четверть: закрепление пройденного. з м 
класс: ы. _ `В А о 
а Е з у м 
[< м 

& т 
= г ; мА 





Для проверки: бык, сын, сады, рыбы; бы-пы; вы-фьыь гы-кые — 
т.д бып — пыф, гык; сыт: = Ве — 
В последующих классах киноартикуляции применяются 
избирательно для коррекции дефектов тех или иных звуков. - 


Применение кинопособия при обучении слиянию’ звуков” 
в слогах и словах Е 


После усвоения звуков а-и 9 демонстрируется фильм-коль- — 
цовка артикуляции ау с одновременным показом картины, 
изображающей ауканье в лесу. Е - 

Здесь особенно важно указать детям на плавный переход: 
звуков одного к другому (на одном выдохе, без пауз между 
ними) с ударением на У. После’ усвоения ау показывается: 
фильм-кольцовка 99; отображающая плач ребенка, Одновре- 
менно показывается соответствующая картина. 372 1” 

В обоих случаях обращается внимание учеников движе-_ 


пием указки по экрану`на беспрерывность выдоха и Движе- 


ния языка при переходе от одного звука к ‘другому. Такими 
упражнениями предупреждаются. широко. распространенные 
в речи глухих призвуки (вклинивание; неясных тласныхвву- 
ков между согласным и гласным ‘и другими комбинациями _ 
звукосочетаний). Подобные упражнения проводятся и со сло- 
вами, в которых особенно часто наблюдаются разные при- 


звуки [итап (ы)ка, в(э)д(ы)руг и т: п. | = 
Во всех подходящих случаях правильно. произносимое 
слово сочетается с. соответствующей записью буквами и по- 


казом дактильными знаками. ' ЕЕ 


Примеры из практики применения кинофильма при обучении 
глухих детей произношению : - 


Детский сад глухих. Тоня (5 л.} сразу по кольцовке по своей 
инициативе произнесла: звук, п 5 сднее между @ и 3: Носле 
вторичного показа фильма все четверо 7 л, Миша, 7 дл. Вова, 5 л.; 
и Тоня) овладели правильным ‚а; 7. : 
В процессе занятий с другой группой дошкольников (Аня, бл, Люся, 
Вова и Люда -— 6 лет) все они с болыним вниманием, «впиваясь»; смот- 
рели на предварительно’ показанный сюжетный фильм артикуляции у. 
Все без особой” стимуляции: ‘с нашей стороны сразу узнали и правильно 
произнесли звуки. оо Е : |: 
Дети по кольцовке артикуляции” К узнали и верно произнесли звук”к. 


Только Люда’ сначала произнесла № нажимая, как ее УЧимиХ на язык 
1 Со слышащими артикуляционное. кино используется. по. несколько - 
измененной методике, в которой большую роль играет словесное объясне- 
ние, особенно же подражание по слуху произношению учителя в момент, 
_ демонстрации ‘фильма. Это относится. и к применению кинокнижки. 
- В новом учебном ‘плане дефектологических. факультетов в подготовке. 
: бучения _произношени резко усилен, _ се 








пальцем. 


Но, посмотрев многократное артикулирование на фи. 
впервые, по свидетельству ее сурдопедагога, стала произносить эт 


без помощи пальца. - 

Звук р по кольцовке никто не воспроизвел — уж очень сложная и тру 
ная для детей артику 
кончика языка, с усилием 
демонстрации фильма показала пальцем, что у нее не дрожит язык. 


Положительный эффект этой демонстрации состоял в возникновении 
у детей яркого зрительного образа артикуляции звука р, что является 
базой для образования на последующих занятиях нужных двигательных 
реакций. Случай с звуком р показывает, что при трудных артикуляциях о 
недостаточно иметь ясное зрительное ощущение движения — необходимо, | 
кроме того, наличие соответствующих кинестезических ощущений. По- 


следнее достигается специальными упражнениями органов речи. 


Звук ш Люся очень скоро впервые и достаточно ясно стала произно- 
сить, что привело в восторг сурдопедагогов. Остальные в основном уловили 


артикуляцию звука, но произносили недостаточно ясно. 


Из экспериментов видно, что 1) и глухие дошкольники даже в пяти- 
летнем возрасте, не имевшие представлений о таких сложных артикуля- 
циях, как ри ш, способны понять и воспроизвести их по фильму; 2) они 
проявляют. при этом большой интерес и активность; 3) долго не устают 


(эксперимент длился около часа). = 

Сопровождавшие детей воспитательницы и сурдопедагоги заявили, 
что такой фильм вполне доступен для глухих дошкольников и может 
принести им. большую пользу при обучении произношению, развивает 
У них инициативу, подражательность. Особенно важно то, что они видят 
на фильме скрытые движения органов речи.. : 

__ Ириготовительный класс школы глухих. Трое учени- 
ков (Вера, Юра, Миша) поняли по фильму артикуляцию звука а и после 
первоначальных ошибок (га-га вместо а-а и т. п.) в конце занятия’ про- 
изноенли а правильно. | С а 

Г класс школы глухих. Занятия п И : 
У двоих были ‘неправильны Ва Пр Е У не — 
вуком у по вводному сюжет г : я 

одному ному фильму артикуляции оба ученика овла- 


Звук к каждый ‘ученик усвоил-в разное 





а один — после 10 занятий. 
В трудных случаях применялись и 
И класс школы. глухих. Приме 


своим видом показывал, что он так сделать не мал С фильм, и всем 
ную вибрацию с пальцем. Наблюдение показало что ОН 
тельной вибрации с пальцем весь выдох расходовался о ЧетВиВ дли- 
нием пальца из-за истощения выдоха прекращалась и Ир а с удале- 
чески ненапряженный кончик языка при этом сразу падал Е == тони- 
Алеши было обращено на нужное положение языка и длител ране 
доха, изображенных на фильме. На втором занятии, следя на Фи ей 
Алеша мог производить после удаления пальца, по инерции о 
вибрацию и слог ра. На третьем занятии уже без кино (кольцовка а 
шла в негодность) стал произносить р без пальца. Успех был засвидете ви. 
ствован в школе учителем Алеши и завучем. Таким образом, несмотря на 

закоренелость неправильной артикуляции (около 3 лет), под воздействием 

зрительного образа правильной артикуляции в течение 3 занятий двига- 

тельный стереотип был переделан. 
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ых = 


ляция, все очень пристально наблюдали дрожание 
беззвучно выдыхали, а Люся после повторной 


Звук л трое стали произносить после первого, | 
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а - Б-ва Л. увидев на сюжетном 
фильме мультипликацию артикуляции а, по своей инициативе произнесла 
звук @- После показа кольцовки с этой же артикуляцией и остальные 
три ученика этого класса овладели правильным произношением звука а. 

\ класс школы глухих У Вовы и Гали произношение звука 
а приближалось кэ (оттянут и выгорблен язык), у Валерика_ а звучал 
гнусаво. Все трое к концу первого занятия исправили свои ошибки: Оста- 
валось закрепить успех. 

Х класс школы глухих. Ученик Х класса Р-в, произносив- 
ний Р Как 5 сразу понял фильм и на втором занятии правильно уловил 
и воспроизвел по фильму моменты вдоха и выдоха и пытался с подня- 
тым кончиком языка произнести р, но безуспешно. Этот эксперимент убе- 
дительно показал трудность преодоления неправильной артикуляции, за- 
крепленной многолетней практикой. Но и в этом случае сказывалось по- 
ложительное влияние кинофильма. Ученик, опираясь на зрительный образ 
артикуляции р, В течение всего занятия стремился двигательно воспроиз- 


вести его, контролировал им свои движения. 


ой КИНОАРТИКУЛЯЦИОННАЯ КНИЖКА 


в обычном смысле этого слова, мы скон- 


10 аналогичное наглядное пособие — ар- 
). Здесь нами 


о забавные 


Кроме фильма 


струировали еще од! 
нокнижку («карманное кино» 


вестные до появления кин 


тикуляционную Ки 
использованы давно из 
«живые» книжки. 





Рис. 7. Киноартикуляционная книжка. 


В книжке на лицевой стороне каждого либта имеется фото 
тикуляции определенного звука; эти 


отдельных элементов ар 
элементы многократно В соответствующей  последователь- 
ижке. Корешок книжки удерживается 


ности повторяются в кн ь 
левой рукой, а большим пальцем правой руки производится 
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- ее р 
авый край книжки так, что оназвы- _ 
ругие ее страницы, быстро выскаль- | 
льца одна за другой, самоперели- _ 
стываются от первой до последней. Создается впечатление. 
повторяющейся артикуляции данного- звука (рис. 7): 
Опыт показал, что даже дошкольники старшего возраст 
после 9—4 проб вполне овладевают этим приемом: . 
Лучше пользоваться такой книжкой после показа артику- 
ляционного кинофильма. Можно применять ее и без кино- _ 
фильма, но предварительно следует объяснить сущность ри- _ 
сунка, как это делается перед демонстрацией артикуляцион- 
ного фильма (см. стр. 96). - Е Е. 

Положительной стороной книжки является ее портатив-_ 
ность, возможность для ‘ученика пользоваться ею’ в’ любое 
время и неограниченно упражняться в произношении нуж- 
ного звука. Книжка повышает ‘его активное. внимание к ар- 
тикуляции, вызывает спортивный задор. Она в известной сте-_ 
пени может заменить ‘артикуляционный кинофильм, если‘ по- 
чему-либо в школе его нет. _ ее - Е 
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Недостатком при использовании такой книжки” является. 
_ быстрое изнашивание ее при небрежном употреблении, воз— 
можность частой потери и затруднения В` случаях необходи- 
мости дать ученику методические указания (не так удобно 
привлекать внимание его/к_-тем`или иным. моментам артику- 
_ ляции и т. п.) АН Е - не 
Методика. Показав ученикам: книжку в действии, надо 
‚назвать ее «карманным кино» и объяснить, что это кино по- 
_ может им научиться правильно говорить. р 
Если в школе нет артикуляционного кинофильма, то объ- г 
ясняется сущность рисунка (с Тс : 
мя сть рисунка (см. выше). После этого обучают 
У ее книжкой. Затем уже, перелистывая 
а способом кн жку, ученик одновременно много- 
ратно произносит данный звук, точно воспроизводя артику- 
ляцию его. В остальном. поступают так, каки в работе с кино- 
фильмом: Нри отсутствии достаточного количества кинокни-. 
жек их легко размножить путем фотокопий, особенно. если 
в школе имеется переплетный станок. . р . - 


ВЫВОДЫ И ЗАКЛЮЧЕНИЕ - Е 


1. Во всех случаях применения кин 

осваивают содержание фильма, м Нет 

ляции звука. картику: 
2. При этом методе занятий дети не только проявл 

повышенную активность, интерес и положительный ао 

нальный подъем, что не всегда наблюдается при обычных ме_ 

тодах, но пользуются фильмом сознательно,. обращаясь 
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к нему, когда у них «не выходит» нужная артикуляция. Они 
видят в нем живое движение органов речи, живой двигатель- 
ный образ звука. * 

3 Благодаря повышенному интересу и легкости метода 
ребенок освобождается-от скучной и часто непонятной обя- 
занности повторять за учителем нечто неопределенное, не- 
ясное. Ему не приходится испытывать-неприятное вмешатель- 
ство пальца, шпателя или зонда. Поэтому ученик может про- 
дуктивно заниматься на уроке более продолжительное время 
(дети на эксперименте начинали уставать, терять интерес 
к делу лишь после 50—60 минут занятий вместо 10—15 минут 
при обычных условиях). т 

4. Фильм позволяет сочетать групповую работу. с индиви= 
дуальной: пока учитель проводит индивидуальную работу. 
с одним учеником, остальные, следя за фильмом, или Уи: 
ражняются самостоятельно в. произнесении данного звука (в 
основном усвоившие его), или только закрепляют зрительное 
восприятие его артикуляции. 

5. Проведенные разнообразные по целям и задачам экс- 
перименты над различного возраста глухими  дошкольни- 
ками и школьниками с врожденной или ранней глухотой, не 
имеющими значимых для речи остатков слуха, убедительно 
доказывают большую эффективность применения кинофильма 
как наглядного пособия при обучении глухих детей звукопро- 
изношению (вызывание, постановка и коррекция звуков). 

Намного облегчается и упрощается и педагогический 
труд, сокращается время обучения, результаты же  дости- 
тгаются более ‘совершенные, чем при обычных методах. 

6. Кинофильм безусловно может быть с пользой применен 
и в случае логопедической работы со слышащими косноязыч- 
ными, особенно с тугоухими, умственно отсталыми и ала- 
ликами. Большую роль здесь играет подражание по слуху. 

7. Применение кинофильма не исключает обычных мето- 
дов постановки и коррекции звуков, если в этом возникает: 
потребность, особенно в случаях недостаточно развитой у ре- 
бенка речевой моторики." 

8 Наилучшая эффективность фильма достигается тогда, 
когда у ребенка отсутствуют упрочившиеся неправильные ар- 
тикуляции. Поэтому необходимо начинать постановку новых 
звуков обязательно с показа фильма. Экспериментально ус- 
тановлено, что глухие дети, особенно дошкольники, скорее 
и лучше усваивали впервые показанную им на фильме арти- 
куляцию, чем дети, уже обучавшиеся произношению другими 
приемами, но неправильно усвоившие его. 

9. Кинофильм может быть использован и при прохожде- 
нии фонетики как В массовой, ‘особенно в специальной 


школе, так и в высших учебных заведениях. 
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‘фильм, и кинокнижк 


Предлагаемые наглядные пособия впервые ВВОД 
в практику школы глухих. Поэтому можно предвидеть, что 
при реализации ‘их возникнут известные трудности. Воз-. : 
можно, что потребуются некоторые усовершенствования как 
самих пособий, так и методов их применения. В’ этом и. бу- _ 
дет заключаться творческий -подход сурдопедагога к делу. 
Новое нередко внедряется в жизнь с трудом и, следовательно, 
требует известного напряжения сил и воли. Нельзя забывать 


и того, что неудачи часто вызываются неумелым обращением _ 
с новым или недооценкой. его. : 


В заключение следует отметить, что 





















артикуляционный 


у с соответствующими методическими 
изменениями можно 


использован и при 


обучении иностранцев русскому языку. — | 
У артикуляционного 


фильма большое будущее р. 





"О времени поступления в продажу кинофильма и кинокнижки 


будет оповещено в печати. 
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А. И. УСЫНИНА 


МЕТОДИКА РАБОТЫ Сс КИНОФИЛЬМОМ НА УРОКАХ 
РАЗВИТИЯ РЕЧИ В ШКОЛЕ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Задачей школы для глухих является обучение детей си- 
стеме знаний на основе развития у них словесной речи и вос- 
питания через нее логического мышления, что возможно при 
‘максимальном оснащении педагогического процесса нагляд- 
ностью. : 

Одним из видов такой наглядности является кинофильм, 
использование которого помогает сознательному, активному 
усвоению глухими словесной речи, а это постепенно перево- 
Дит детей от конкретного мышления к абстрактному. Кино 
развивает у глухих детей интерес, повышает внимание, с03- 
дает, возможность адэкватно представить содержание про- 
смотренного фильма, позволяет сделать правильные выводы 
и обобщения. Кино используется В помощь учителю, как 
всякое другое наглядное пособие. Е 

Преимуществом кинофильма перед другими наглядными 
пособиями является динамичность изображения. Сильное 
эмоциональное воздействие на глухих учащихся способствует 
развитию словесной речи, вызывая  речевую активность их 
в процессе демонстрации кинофильма и во время бесед по 
его содержанию. 

Содержанием статьи является описание эксперименталь- 
ного исследования применения кинофильма на уроках раз- 
вития речи. 

Задача исследования: определение общих принци- 
пов методики применения кинофильма на уроках развития 
речи в школе глухих детей. 
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Эксперимент проводился. учителями. 
'енинградской городской школы для Ел 





ов жении ряда лет (© 1957/58 по 1960/61 учебный 
также студентами НГи У курсов дефектологическог 
тета ЛГПИ им. А. И. Герцена во время педагогической пра 
тики как в данной Школе, так. И КОНЕ ДлЯ. глухи 
периферии. 

н- се: ученических письменных. работ в 





ния глухими детьми, о больном итереСЕ. проявленном им 
при проведении этой ‘работы. В процессе просмотра кинофил 
мов и бесед по ним дети настолько включаются в жизнь г“ 
роев кинофильма, как будто. сами являются. р вос 
принимаемых ими действий и событий — — 

Работа над составлением рассказа. по кинофильму ‘должна 
занять такое же место в обучении глухих, как составление 
рассказа по картине или серии картин, ‚как изложение. п 
о атАННО: тексту = у 

^ Последнее. положение" ‘требует эксперименталеной ^ пр 
верки, но впечатление, которое создается от применения ки- 
нофильма, позволяет сделать такое` предположение. 

Е И низова следующим : 






























г глухонемых», мы ооо 
изменен ы 










е нием кинофильма необходимо с отвести 






`вается на уроках два-три раза; 3) 
_ рассказом! должен обязательно соста 
а после анализа его проводиться раб 
ошибок. Уроки с применением киноф 
_ два-три подряд или в течение одной- 
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подавания русского языка в начальной школе, Учпедгиз, Е 1955, 

Е 620—621: 
г 2 Книга для учителя. школы глухонемых, изд. АПН РСФСР, М. 1949. 
* т 175. 
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обучения, объема материала кинофильма, словарного 
‹хся, их развития и других особенностей. 
надо планировать заранее В учебном плане и 


Эти Уроки 
потому, что для проведения их требуется специальная подго- 
товка: 
сса киноаппаратом, экраном для де- 


|} Оборудование кла 
монстрации кинофильмов, шторами для полного или частич- 


ного затемнения (в школе для глухих все классы, в крайнем 
е — некоторые из них, должны быть оборудованы ДлЯ 
опроекционной аппаратурой). 

ма. Специальных кинофильмов 
для школ глухих, К сожалению, нет, поэтому нужно использо 
зать имеющийся фонд кинофильмов Для начальной школы и 
детских садов. Однако и этих кинофильмов, в частности для 


работы на уроках развития речи, совершенно недостаточно. 
Нужно настойчиво ставить вопрос перед Министерством про- 
свещения о создании И В кинофильмов, 


ыпуске специальных 
несложных по содержанию и небольших по объему, без тек- 
стов, для школ глухих детей. 


3. Обработка материала по кинофильма 
‘учителем, которая новления объема сло: 


варя и выборе методических путей объяснения новых слов, 
6) примерного рассказа, который `учитель составляет ДлЯ 
себя и который может быть ис н как образец в слу- 
чае затруднения учащихся при рассказа по про- 
<мотренному кинофильму, в) составление плана беседы по 
содержанию просмотренного кинофильма, г) примерные 
планы для составления учениками устных” И письменных рас 


<казов по кинофильму: 

4. Подбор дополнительных нагля 
схем. макетов и Т. 2: 

Нами были составлены примерны 


менением кинофильма на уроках разв". 
рассказа) по следующим кинофильмам: < 
ходка», «Встреча в лесу», 


«Дикий утенок”, 
— ы сост 
В нескольких случаях рассказ 
ным фрагментам из кинофильмов: «Весна», «Лето», «Осень», 
«Зима» Например, из кинофильма «Зима» фрагменты «Ме- 
тель», «Зимние 3 - «Вешки И др. Цель уроков — раз- 
витие речи и мышления. 
Задача урока определялась годом -— 
и индивидуаль собенностям" глух 
етей. 
класса и словарным запасом д 
Например, В. \у и У классах в развития речи, 
зза которых просматривалс” кинофильм И раскрывалось его 
содержание в ав рисовании картинных пла- 


случа 
работы © КИР 
9) Выбор кинофиль 


сле просмотра 


дных пособий: картин. 


е планы работы с при- 


я речи (составление 


Верный ДРУГ», «На- 
«Вася, Петя и 


; 
авлялись по отдель- 


ения, возрастными 
детей, развитием 


беседе, состоял 
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мам: «Верный друг», «Вася, Петя и Шарик» и к другим. 


В Уи \! классах давалось задание составить устный рас__ 
<каз по одной из частей кинофильма, Так, например, по ки__ 


пофильму «Лето» были составлены рассказы к 


фрагментам: 
«Летние работы в колхозе», «Гроза» и др. 


По кинофильму «Верный друг» картинные планы были 
составлены к отдельным частям, например, «Случай на ры- — 


балке» (дети идут на рыбалку, они удят рыбу, мальчик вы- 


тащил крупную рыбу, кукла упала в воду, собака спасла. 


куклу). 

В УП-—ХИ классах задание состояло из содинения по ки- 
нофильмам` «Верный друг», «Вася, Петя и Шарик» и др. Сте- 
пень его самостоятельности определялась годом обучения и 
развитием учащихся класса. 

Уроки развития речи проводили по следующей системе. 

1. Предварительная работа. 

2. Словарная работа. 

3. Первый просмотр кинофильма. 

4. Беседа по, содержанию просмотренного кинофильма и 
составление плана (в УШ--ХИ классах). 

5. Повторный просмотр кинофильма. : 

6. Составление плана, особенно в УТ--УШГ классах 

_ (можно включить после повторного просмотра кинофильма). 

‚ 7. Работа над заглавием, 

‚ 8. Устный рассказ по коллективно составленному плану 

(в УЕ-УП классах), по плану самостоятельно составленному: 
_ учащимся (в УПГ-ХИ классах). 5 Е 

_ 9. Письменный рассказ по кинофильму (в У1-ХИ клас- 
‚ сах) или составление рисуночного плана (в ТУ классах). 
$ 10. Анализ ошибок учащихся. 

1 И. Работа над ошибками на уроке. 

. 12. Заключительная работа по просмотренному кино- 

фильму во внеклассное время, так как школы для глухих в 
большинстве с интернатами. 


Эта работа проводится под руководством воспитателя 
в его воспитательной группе. 


ег $ 


ОРГАНИЗАЦИЯ РАБОТЫ С КИНОФИЛЬМОМ 


В 1-й ленинградской городской школе для глухих детей 
уровень развития учащихся позволил проводить: работу с ки- 
нофильмом в более короткие сроки. Наличие словарного за- 
паса и знания учащихся сделали возможным сокращать всту- 
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ьные беседы в УП-УШ 
м х лаская 38 ар Рок И не проводить 
х письменному рас- - 
сказу не всегда предшествовал устный рассказ, глухие уча- 
щиеся после краткого разбора содержания кинофильма хо- 
ошо справлялись с самостоятельным сочинением. Работа 
с кинофильмом В Г/—Х\И классах носила исключительно об- 
чающий характер, ав [ХИ — контрольный. 
Просмотр кинофильма проводился В одном из затемнен- 
дых классов, В котором объединялись два, а иногда и три 
параллельных класса. После просмотра учащиеся расходи- 
лись по своим классам, где с ними проводилась беседа по 
содержанию кинофильма. Затем так же проводился повтор- 
ный просмотр. : : 
В новоладожской школе для глухих детей (Ленинград- 
ская обл.) работа с применением кинофильма «Верный друг» 
проводилась в течение недели (с 17 по 24 февраля 1958/59* 
учебного года) силами студентов-практикантов № курса де- 
фектологического факультета. 

17 февраля была проведена вступительная беседа о лет- 
них впечатлениях детей. Были привлечены в качестве нагляд- 
ных пособий красочные картины, изображающие природу ле- 
лом, купанье в реке, сбор ягод и плодов: На эту работу отво- 
дился один Урок. 24 февраля три урока были проведены по” 


следующему плану: 
1. Первый просмотр кинофильма «Верный друг»: 
9 Вопросы учащихся К учителю и ДРУГ к другу по содер- 
жанию кинофильма. 
3. Беседа по раскрытию его содерж 
седы проводилась словарная работа. 
4. Вторичный просмотр кинофильма. 
5. Составление плана рассказа. 
6. Придумывание заглавия К рассказу- 
7. Устный рассказ учащихся по плану. 
8. Составление письменного рассказа 
Не успевшие написать рассказ В класс 
время выполнения домашних заданий В 
группе под контролем студентов. 


Когда работа по составлению письменного! р 
`учитель разъяси 


нофильму проводится впервые, 
стоящей работы на уроках развития речи: 
— Дети, вы будете смот 
называется ни в начале, ни при просмотре, чтобы использо 
вать это для придумывания оатлания о апохом писать рас” 
сказ. - 
Учитель прибегает К Г 


пите 


ания. В процессе бе- 


по кинофильму. 


е сделали это во 
зоспитательской 


ассказа по КИ- 


рафическим приемам и обращает 





яет цель пред-- 


_ внимание детей на доску: | 
: ие 














Примерное оформление доски: 





Дали р 






(Оставляется строчка для. заглавия) 






Рассказ` по кинофильму 






План 






1 
2. 
3. 














ит. д. 





При проведении первого эксперимента глухие дети за- 
явили, что писать рассказ трудно, мимикой показали, что 
лента движется, много действий, трудно запомнить. После 
выполнения этой работы учащиеся с большим | 
желанием занимались на подобных урока 

В дальнейшем перед каждым уроком 
ная ‘цель занятия. Так, например, перед 
ной работы учитель сообщил детям: - | 

— Мы будем узнавать новые слова, которые нужно запо- 
мнить и употреблять, когда будете рассказывать или писать 
рассказ по кинофильму. — =: ЕЯ : 
Перед просмотром кинофильма, после которого будет ана- 







































о нем. Е = - 
‹ При повторном просмотре кинофильма учитель снова на- 
поминает учащимся, что нужно ‘смотреть кинофильм внима- 
‘тельно, так как «будем составлять план, рассказывать и пи- 
<ать рассказ». Раскроем содержание этапов’ работы по раз- 
витию речи с кинофильмом. 


1. Предварительная работа 


’Предварительная работа может заключаться: 

Г) во вступительной беседе, 

2) сообщении предварительных сведений учителем 

3) изложении краткого содержания кинофильма, 

4) проведении экскурсии перед. просмотром кинофильма 

5) проведении наблюдений. ? 

Вступительная беседа, если она коротка, может прово- 
‘диться на этом же уроке, перед просмотром кинофильма, на- 
кануне просмотра или за несколько дней до просмотра. 








о РЕВ 








Так, например, во всех классах ленинградской школы для 
глухих всту Е — беседа к кинофильму «Верный друг» 
была очень коротка, так как было известно, что дети владеют 
достаточным словарем, чтобы мыслить словами, что уча- 
шиеся легко поимут содержание кинофильма, так как читали 
рассказы на аналогичные темы, и смогут ответить на вопросы 
учителя после первого или после вгоричного просмотра ки- 
нофильма. 

В некоторых классах при разборе содержания после. пер- 
вого просмотра составлялся и план. 

В новоладожской школе для глухих вступительная беседа 
проводилась за два или три дня до просмотра кинофильма. 
В процессе беседы учитель выяснил, каковы представления 
детей о рыбной ловле, о прогулках в лес, о сборе ягод, © 
дружбе детей с собакой. Во время беседы учитель демонстри- 
ровал картины, которые помогали учащимся вспомнить лет- 
ние впечатления. 

До просмотра такого кинофильма, как «Дикий утенок», 
в условиях школы, имеющей пришкольное хозяйство, или 
сельской школы, можно провести длительное наблюдение за 
паседкой, за цыплятами или утятами и их повадками. Можно 
провести наблюдение за отлетом птиц осенью, в том числе ди- 
ких уток. Можно организовать наблюдения и уход за насед- 
кой, высиживающей цыплят, подложить утиное яйцо и пона- 
блюдать, когда выведутся цыплята И появится утенок. Если 
такие наблюдения организовать -невозможно, учитель сам 
сообщает детям о сроках высиживания утят и цыплят и их 
повадках. . 

Подобная вступительная беседа проводилась перед про- 
семотром кинофильма «Дикий утенок» В УП—1Х классах 
ленинградской школы и была примерно такого содержания: 

Вопросы к учащимся класса для выяснения их представ- 
лений и словаря: у 


1. Каких домашних птиц вы знаете? ы 
2. Какая это птица? (открывается таблица, на которой изображена 
курица с цыплятами). 
-3. Где живет курица?. = ; 
4. Как курица выводит цыплят? Где 
курица сидит на яйцах? Е 
5 Чем питаются курица и Ц : 
6. Как передвигается курица? Умеет ли она летать? Хорошо ли ле- 


тает? Почему? 
Я-А Ре птица? (демонстрируется чучело или картина с изо- 
бражением утки) 5 . 

8. Где живет утка? 

9. Как передвигается? 

10. Чем питается Утка: . 5 хи 

_ И. Кого выводит утка? Где устраивает тнездо? Сколько дней сидит 

на яйцах?) ; - Е 

12. Какие животные враги птиц? 


устраивает гнездо? Сколько дней 





После ответов детей учитель сообщает им, что кури 


домашня у 
рица плохо, тело тяжелое, крылья короткие. Бегает курица 


хорошо, быстро; Куры едят зерна, крошки, червяков.- Курица 
несет яйца. Курица сидит на яйцах 21 день. Она — наседка. 
Из яиц выводятся цыплята. 

Дикая утка живет на болоте, озере, на реке. Утка хорошо- 
летает и плавает. У нее сильные крылья и перепонки на ла- 
пах. Она любит воду. Осенью утки улетают на юг. Утка уст- 
раивает гнездо недалеко от воды. На яйцах утка сидит 
29 дней. Из яиц утки выводятся утята. 


- Перед работой с кинофильмами «Встреча в лесу», «При- 


ключения трех медвежат», «Пятнашка», «Лисенок-малышка» 
и другими кинофильмами о диких животных рекомендуется 
провести экскурсию в зоопарк, зоомузей, чтобы учащиеся по- 
наблюдали, как себя ведут дикие звери, узнали, каков их. 
внешний вид, получили бы реальное представление об этих. 
животных. В крайнем случае необходимо рассмотреть их на. 
картинах. В том случае, если диалоги звукового фильма 
истолковываются глухими неверно или непонятны им, можно 
рассказать краткое содержание его. 

Например, когда Вася открывает дверцу серванта и вы- 
нимает тарелку с хлебом, мать его спрашивает: «Где ты 
взял щенка?» Вася ставит тарелку с хлебом обратно, а глу- 
хие дети истолковывают это движение как запрещение ма- 
тери взять еду для щенка: «Мама сказала: нельзя брать. 
хлеб» или «Мама запретила Васе кормить щенка», «Мама 
сказала: Вася, не трогай пищу». 

Не’ понимают дети и разговора в тот момент, когда Петя 
с отцом отгадывают кличку Шарика. Не понимают, что ска- 
зала девочка Пете, когда просила его дать приказание Ша- 
рику служить, о чем говорили Вася с Петей в конце филь- 
ма, и т. д. : 


2. Словарная работа‘ 


Словарная: работа может проводиться на разных этапах 
урока: во время предварительной работы перед. просмотром 
кинофильма, во время просмотра кинофильма, если учащиеся 
затрудняются в понимании происходящего (например, при 
просмотре кинофильма «Приключение на реке» возникло та- 
кое затруднение), во время беседы по содержанию просмо- 
тренного, во время составления плана и во все те моменты, 
когда требуется объяснить глухим новое или забытое ими 
Е например, к кинофильму: «Верный друг» в предва- 


рительной беседе объяснялись слова: щенок, плотик, сачок, 
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я птица. Она живет при доме, во дворе. Летает ку- 


Наклеил 

Четк 
ди 
Ва да 


Ч ИТЬ | 


венок, рыболов; ползать, плести. Составлялись предложения 
с этими словами- В тех классах, где слово «щенок» считали 
знакомым детям и не составляли с ним предложений, уча- 
щиеся В письменных работах сделали много ошибок: «дети 
нашли щенке»; «дети кормили щенок молоком»; «щенка 
прыгнула в воду» и т. л. Много ошибок сделали дети и в слове 
плотик (в тех классах, где не проводилось работы с этим 
словом). Это слово было написано как «плонтик», «плотиник», 
плотник» и т. д. Там, где не обратили внимания на глагол 
«ползать», в ученических работах встречаются такие пред- 
ложения: «Змея убежала в лес»; «Змея пошла ют детей»; 
«Змея ускакала. ..» и т. д. 

Во время беседы по содержанию кинофильма «Петя, Вася 
и Шарик» явилась необходимость объяснить глухим детям 
такие слова: намордник, поводок, бульдог, сбила машина, 
обратился (к дворнику, к старушке. .), объявление (написал, 
наклеил) и т. д. 

Четкость проведения словарной работы, оснащенной  не- 
обходимой наглядностью, и усвоенные в результате ее новые 
слова дают глухому возможность при просмотре кинофильма 
мыслить словами. 


3. Первый просмотр кинофильма 


После первого просмотра кинофильма нужно дать уча- 
щимся время подумать, чтобы улеглись возникшие мысли и 
полученные впечатления, и уже потом проводить беседу по 
содержанию просмотренного. - 

Интересно, что учащиеся УП классов. ленинградской 
школы после просмотра кинофильма «Верный друг» (работа 
в классе проводилась впервые) спросили, можно ли задавать 
вопросы учителю и после просмотра фильма. Они задали та- 
кие вопросы: 

Как называется кинофильм? ъ 

Как зовут мальчиков? Можно ли придумать имена: 

Как зовут девочку? 

Ребята зовут надо? 

. Овчарка собака или нет? 

Щенок чей, волка или нет? : 

° Чья собака? Какой а о 

. Дедушка рыбак или РЫ олов М ? 

. ее я иридумать заглавие к кинофильму? 

‚ Мальчик пожимал лапу, верно? 


При просмотре звукового кинофиль 


холке юг 


= 
[=> Де =) 


ма «Вася, Петя и Ша- 
рик», который глухие воспринимают только зрительно, у уча- 
щихся даже Х, ХТ, ХИ классов возникли вопросы: 


арт с 2 
1-0 чем был разговор У матери и Васи? - 
2. О чем говорил Петя © отцом? 


пеоорауць еды 


Г 


ЕО ВИО НОВА 


осады а 








. Что спрашивал мальчик у старушки? 

‚О чем говорил Вася с дворником: 

О чем разговаривали дети? 

‚ О чем спросила девочка? 

.Что сказали мальчики? и Т. д. ь 
(Вопросы записаны в формулировке детей). 


—1 © сл + 6 





Это внесло дополнение в план нашей работы, И посл. т 
смотра кинофильма мы стали спрашивать, есть ли у детей 
вопросы. Вопросов всегда было много. : РЕ 


мне. _- 
оеее < 


4. Беседа по содержанию просмотренного кинофильма 


Беседа по содержанию кинофильма должна быть подроб- 
ной, так как работа с кинофильмом на уроках развития речи 
в школе для глухих, как уже сказано, носит обучающий 
характер. ^ 

В некоторых классах учащиеся написали работу плохо, 
потому что в беседах уделили мало внимания анализу содер- 
жания и осмыслению просмотренного кинофильма. В ново- 
ладожской школе, например, беседа, проведенная студентами 
в двух седьмых классах по первой части кинофильма «Вер- 


ный друг», была подробной, а остальные три части были 
разобраны схематично, и поэтому учащиеся первую часть на- 
писали подробно, а остальные кратко. . 

Примерные планы бесед по содержанию кинофильма 
«Верный друг»: 2 


1. Когда и где это было? ; , ей , 
Что ‘делали дети на реке? и | 
. Кого они увидели, где был щенок? 
. Что сделали дети? | \ - 
.- Кто помог детям спасти щенка и как рыболов помог ребятам? 
. Как заботились дети о щенке (куда они его принесли, чем кор- 
мили, что сделали для щенка)? : 
7. Сколько времени прошло? Каким стал щенок? 
8. Куда однажды пошли дети? . 
`9. Что случилось с девочкой на реке? 
10. Что сделала собака? (Верный, Дружок) 
11. Куда пошли дети с реки? 
‚ 12. Что они увидели на опушке леса? › 
13. Как дети собирали землянику (или что стали дел 
опушке леса?). ры 
14. Почему испугалась девочка? 
15. Кто спас девочку от змеи? (Как Верный за 
укуса змеи?). очку бт 


16. Как дети благодарили собаку (Верного, Дружка. ..)? 


вом 


` 
обл 


дети на 


В 1Х—ХИ классах ленинградской школы глухих ре 
проводилась по плану, который был дан в записи на доске 
перед просмотром фильма. 
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1. Летний день. 

2. Дети на реке. 

3. Кого они увидели на реке? 

4. Дети спасли щенка. 

5. Как дети заботились о щенке? 

6. На рыбной ловле. 

7. Возвращение домой. 

8. Сбор ягод на опушке леса. 

9. Почему испугалась девочка (Верочка, Таня. ..)? 
0. Кто спас девочку? 

|. Можно ли назвать собаку верным другом детей и почему? 


-. 


По такому же плану беседа проводилась студенткой 
Н. Моренец в УП классе ростовской школы для глухих 


детей во время педагогической практики в 1958 году. 


К кинофильму «Дикий утенок» беседа по раскрытию со- 


держания была примерно такова: 


1. Где и когда происходило событие (где и когда было то, что вЫ 


видели в кино?). 


9. Где устроила гнездо дикая утка? 

3. Что было в гнезде? 

4. Кто искал птицу в лесу? А 
5. Что нашла лисица? 

6. Как она разорила гнездо дикой утки? 

7. Что уцелело в гнезде? . 
8. Что делали в лесу дети? Придумайте имена мальчику и девочке. 
9. Почему лиса убежала от гнезда? 

10. Что нашли дети в гнезде? 

11. Куда они пошли? 

12. Где сидела наседка? 


13. Куда дети положили утиное яйцо? : 
14. Как они это сделали? (что сделал мальчик, почему курица сошла 


с гнезда, что сделала в это время девочка?). 


15. Через сколько дней вылупились цыплята? 
16. А утенок? 

17. Куда однажды пошли дети? 

18. Кого они погнали к берегу озера? 
19. Что делал утенок? 

20. Как себя чувствовала курица? 

21. Какое время года наступило? 

29. Что стало с утенком? 

23. Где он проводил время? 

2. Куда осенью улетели утки? 

25. Что сделал утенок? 

96. Как дети отнеслись к отлету утенка? 


Примерный план бесед по содержанию кинофильма «На-_ 


ходка»: ы 


1. От кого Анна Ивановна получила деньги? 


2. Как она потеряла деньги? 


3. Где и как пионеры нашли деньги? 
4. Как они поступили с находкой? Е | 
5. Куда заявила Анна Ивановна © своеи потере? | 


6. Как она поблагодарила пионеров? 

















5. Повторный просмотр кинофильма 


Повторный просмотр кинофильма имеет большое значе- 
ние. Зрительное восприятие образов и событий, данных в ди- 
намике, создает интерес у глухого ученика. После подробного 
разбора содержания впервые просмотренного кинофильма 
учащиеся с большим интересом и вниманием смотрят кино- 
фильм вторично, сопровождая свои впечатления словесными 
репликами. Они видят и запоминают то, что могло ускольз- 
нуть из поля зрительного восприятия при первом просмотре. 
Внимание глухих сосредоточивается на пропущенном, они 
всматриваются в кадры кинофильма, отыскивают новое, ис- 
правляют неверно воспринятое, ня. 

Перед повторным просмотром учитель дает задание: ““ 

— Смотрите кинофильм внимательно, думайте: сколько 
частей в кинофильме, как назвать каждую часть? 

_ Такое задание учит обобщать, отыскивать главное, со- 
блюдать последовательность в изложении действия. 

Планы после повторного просмотра в У—УП классах со- 
ставлялись коллективно и индивидуально, в УП-—ХИ клас- 
сах только индивидуально в различных формулировках. 


Необходимо отметить, что во всех классах дети были очень 
‘активны. _ 















"Образцы планов по классам: 






_ ‚_В ТУ классах коллективно составлен такой план. 





>. Как дети на реке спасли маленького щенка? 
. Как они заботились о щенке дома? 
3. Как собака спасла куклу? р 


4. Как собака спасла маленькую девочку от змеи? 


Кроме того, был составлен рисуночный пл 
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Они сделали конуру 


Е 


Е с ЕЕ 


Рисунок. 
Дети ловят рыбу 


А Е 


Е не ыы Е 


Рисунок. 
Собака спасла куклу 


а НИЙ 


ит 


Рисунок- 
Дети пошли в лес 
Они нашли ягоды 


Е Е 


Внеси 


Рисунок. 
Девочка увидела змею 
Дети убили змею 


Па аа 


Рисунок. 
Дети сплели умной собаке венок 


Е ее а 


УТ класс. 
Коллективно составленный план рассказа по кинофильму 
«Верный друг». 
|. Мальчики спасли щенка. 
2. Дети заботились © собаке. 
3. Собака спасла куклу. 
4 Собака спасла девочку. 
УИ класс. Учащиеся писали рассказ также по такому 


коллективно составл енному плану: 





























ААУ 


УШ 


У 92 го 


класс. Учащиеся составили план самостоятельно. 


. Дети спасли щенка. 

Уход за щенком. 

. Верный спас куклу. 

. Верный спас девочку от змеи. 


и дали его в трех вариантах. 


| 
1. Дети 


ны 62 


вариант 


спасли щенка. 


. Ухаживали за щенком. 
. Случай на реке. 
. Случай в лесу. 


П вариант 


1. Дети спасли щенка на реке. 

2. Забота о щенке. 

3. Собака спасла куклу девочки. 

4. Собака спасла девочку от опасной змеи. 


Ш вариант 


1. Ребята спасли маленького щенка. 

2. Дети заботливо ухаживали за щенком. 

3. Рекс (Зигур, Султан, Герой...) спас куклу на реке. 

4. Рекс (Зигур, Султан, Герой...) спас Надю (Лялю, Олю...). 


Учащиеся 1Х классов ленинградской городской школы 
написали 49 работ и дали 13 самостоятельных вариантов: 


плана. 
Вот 


5 ©22 — 


> 92 №2 — 


В Х—ХИ классах планы также сост 
самостоятельно после пе 
Некоторые примеры: 


ХИ 


некоторые из них: 


. Спасение щенка, 
. Забота о нем, 

. Спасение куклы. 

. Спасение девочки. 


. Спасение щенка на реке. 
. Забота о щенке. 
. На рыбалке. 

. Спасение девочки в лесу. 


класс. 


Оо 2 


> 


. Случай на реке. 
. Уход за щенком. 
. Спасение куклы. 
Собака, спасла девочку. 


вою 


Летом в деревне. 
. Случай на реке. 
Забота о щенке. 
Спасение куклы. 
Случай с девочкой. 


ло ю — 


авлялись совершенно» 
рвого просмотра фильма. 


Спасение ребятами щенка. 
Забота ребятишек о щенке. 
Год спустя. 

Трезор спасает куклу девочки. 
Трезор спасает девочку. 


Купанье ребят на реке. 

Спасение щенка рыболовом и Петей. 
Заботы о щенке дома. 

Спасение собакой куклы и девочки. 
Благодарность ребят. 


< ее 
















































развитие р 





1. Шенок в безвыходном положении. 
9 Спасение щенка и забота о нем. 

3. Случай на рыбалке. 

4. Встреча девочки со змеей. 

по одному кинофиль 
зависимости от год 


Приведенные планы му показывают 
а обучения- 


ечи учащихся в 
7. Работа над заглавием 


ыванием заглавия пре 


шой интерес, так как она показывает, наско 
поняли основную идею кинофильма, как они умеют обобщать- 
Работа над придумыванием заглавия проходила с большим 
интересом (при просмотре кинофильмов как В первый, так и 
во второй раз пропускалось заглавие). В старших классах 
дети давали заглавие после первого же просмотра кино- 
фильма, в \1-_УШ классах после разбора содержания, в’ не- 


которых случаях после составления плана. 
г» были придуманы сле- 


Так, к кинофильму «Верный дру 
дующие заглавия: Собака — верный друг» Верный друг детеи; 
Верный; Приключе- 


Дети и собака; Дружба детей с собакой; 
ния детей и собаки; Собака Верный (Рекс, Герой, Джек...) 


и ребята и целый ряд других. Каждый старался придумать 


заглавие, а то и два-три. 
К кинофильму «Вася, Петя и Шарик» также было при- 
думано много заглавий. Вот некоторые из НИХ: Как нужно 
Плохой уход Васи и хороший уход: 


ухаживать за собакой; 
Пети за Шариком; Как жилось Шарику у двух мальчиков; 
Почему Шарик сбежал от Васи? Петя хорошо заботился © 


Шарике и т. Д. 
К кинофильму «Дикий утенок»: Найденыш; Подкидыш;. 


Заботливая наседка; Неблагодарный приемыш и др. 


дставляет боль- 


Работа над придум 
лько учащиеся’ 


8. Устный рассказ 


их до УП класса (включи- 
арять письменный. 

хих учащихся по правиль- 
мелкие подробности, кото- 
ляет речь и ошибки уча- 
б, привлекая класс 


Устный рассказ в школе глух 
тельно) обязательно должен предв 

Учитель направляет мысль глу 
ному пути, учит опускать детали, 
рые загромождают рассказ, исправ 
щихся, тренирует их в навыке чтения с гу 
к «слушанию» отвечающего. 


9. Сочинение или письменный рассказ по просмотренному 
кинофильму 


льной работы учащиеся охотно` 
Рассказы лучше всего писать- 
еть, насколько дети овладе- 


12. 


После большой предварите 
приступают к письму рассказа. 
в классе, чтобы можно было вид. 


в 


самостоятельного ‹ 
ли словесным материалом ДлЯ р ле! 


й ме. ах ЕВ ВС 

о в письменной. фор : о раСЬ. 
— Составление рассказов по кинофильму как вид домаш- 
него задания целесообразно проводить под контролем вос- 
питателя, во время практики можно поручить это студенту. 







Примерные работы учащихся 


Рассказ ученицы — ВБ. 7 класса. 
- План 













я . 1. Спасение щенка. - ЗА» 
2. Забота о щенке. 23 
3. Случай с куклой на реке. 





< < ао" 
4. Происшествие на опушке леса. ^ Е. ы 
5. Возвращение домой. 8 оси. 
] сень. Д 
Это было летом на реке. Погода была прекрасная. Дети пришли = | ой, Ут 


2 реке. Они разделись и бросились в воду. Дети плавали, брызгались и 
болтали ногами. Другие дети играли в салки около реки. Вдруг они уви- 
„дели, что по реке поплыл плот, а на нем был маленький щенок. Дети 


полетела 


щенку. Дедушка треб веслами, а мальчик вытащил 
_ щенка сачком. Дет 
ком 


_хлебом. 


а 







й куклу. 

Удочки и следи: 
ло воды с куклой. 
лыла по воде дальше. д 
воде, закричала и заплак 
вочке. Соб, 


ила куклу в воду. 


евочка заметила, что кукла поплыла по 


кала. Мальчики услышали к 
в воду, подплыла к кукл 









ее на части. Д 
‘спасению девочки и погладили собаку. 


г . Дети сп 
дели собаке на шею и отправились по и 


1Х классе. Рассказ по кинофильму «Дикий утенок 
». 


подкидыш 
План 


1. Голодная лиса разорила твездо дикой утки 

2. Дети подложили яйцо дикой утки под наседку. 
3. Цыплята вывелись, наконец вывелся и утенок. 
4. Как провел утенок лето. : 

5. Утенок улетает со стаей диких уток. 





Дело было весной. Дикая утка устроила гнездо под кустом около 
болота, вывела яйца и она села на яйца. Вдруг голодная лиса прибежала 
к утке, она хотела схватить ее, но утка неожиданно слетела вверх и Уле- 
тела. А лиса лизала яйца. В лесу были дети Катя и Вова. Катя собирала 
красивые цветы, а Вова ловил насекомых сачком. Они услышали крик 
утки и оглянулись. В небе улетала утка. Дети прибежали к гнезду, лиса 
испугалась и убежала. Ребятам было жалко утку- Они взяли одно яйцо 
и унесли домой. Дома они положили яйно под наседку. Прошло. несколь- 
ко дней, из янц вылупились цыплята, а дикое яйцо осталось. Ребята 
пришли в сарай, они хотели посмотреть дикого утенка, но утенок не по- 
явился. Потом на следующий день утенок вылупился из яйца. Катя и 
Вова. отпустили цыплят и утенка на двор. Утенок бегал по двору, ел 
червей, а цыплята с курицей клевали зернышки. Дети принесли миску 
< рисом, цыплята клевали рис, а утенок не хотел клевать вместе с цып- 
‘лятами и пил воду. Вова поймал его и поднес к миске, утенок ел кашу. 
Потом дети погнали ‘наседку к реке, ‘утенок бросился в воду, плавал 
с радостью, он ловко поймал червей и съел их. Наседка увидела его, 
бросилась к утенку, но она не умела плавать. Прошло лето, наступила 
осень. Дети опять погнали утенка на реку, утенок уже вырос и стал боль- 
шой. Утка плавала по воде и увидела на небе стаю диких уток, она тоже 
полетела к диким уткам, Дети помахали им руками. 


ХИ класс. Ученик Т. Д. 


Сочинение по кинофильму «Вася, Петя и Шарик». 


План 


1. Подарок Васе от дяди. 

9. Шарик и Вася. 

3. Пропажа щенка. 

4. Нашелся хороший хозяин. 
5. Встреча Васи с Петей. 


Дело было осенью. От дяди Коли Вася получил подарок — малень- 


я попросил разрешения — 
просьбой сына, но 
и хорошим 


%ого щенка. Он понес щенка домой. Дома Вас 
оставить у себя дома 

предупредила его, есль 

хозяином щенка, то щенок будет плохим. 

о шенке. Щенок, Которого звали Шариком, 
„Спустя месяц, как щенок жилу Васи, он подр 
хорошим хозяином. Он забывал накормить щенка, 

на улицу. Однажды Вася вернулся из школы д. 

свою комнату в беспорядке. На полу валялись клочья вора г 

риком бумаги. Шенок играл, мордой тыкал в ботинки. На это было за- 
бавно смотреть. Вася немного убрал в комнате, но в это время его това- 


й й_ Он бросил все и убежал. 
играть в настольный хоккей. 
Ни . хотелось есть. скал себе еду, но не 


в доме. Ему 

и ост уяайно он попал в прихожую и сет а а Е 
‘отворилась дверь, Шарик незаметно выскочил И Е ^— 
побежал на улицу. Но навстречу ему 5 аи и — 
лаем напугал Шарика. От испуга Шарик побежал 8 налечило живот. Его 
большое движение. Он попал под машину, ему ве домой Дома Петя 
нашел другой мальчик по имени Петя и > :65 называл щенка раз- 
забинтовал живот щенку. Петя не знал ет. мт «Шарик» и послушно 
ными кличками, но наконец щенок услыхал © ботливо ухаживал за 
голов повернул к новому хозяину- Петя ев . = 
Ним, увы Шарика брал с собой на прогулку. ет д 
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%. 
: Шарик выполнял небольшие просьбы за ( | 
сировкой Шарика. И ит с Шарикоя туза парке я и 
кусочек сахара. “акт =: а это был Вася, заметил; что щенок — 
мейку, ЗАВ ых вара щенка и сказал, что его щенок. Петя 
Шарик. Он подбежа ой > ы вам ИИ И 
о его. К кому подойдет, «если к тебе подойдет, — ты его, 
дек Вася обрадовался и стал окликнуть его. Но щенок не шеве- 
лился, не пошел к бывшему хозяину. После этого Петя позвал его добрым 
голосом и щенок бросился к нему, повилял хвостом. В а щенок чувст- 
вовал доброго заботливого хозяина. Васе стало обидно. етя о еек 
строенное лицо Васи и он предложил ему дружить. Так возникла друж 


между Васей и Петей, 


10. Анализ ошибок учащихся 


Работа завершается оценкой сочинений учащихся, анали- 
зом ошибок и работой над ними. 

В качестве иллюстрации можно привести в сокращенном 
виде уроки студентки У курса В. В. Петуховой во время пе- 
дагогической практики в новоладожской школе для глухих 
детей. 


Тема урока: Работа над ошибками по сочинению «Верный друг»- 


Цель: добиться, чтобы учащиеся правильно строили предложения,. 


_ ярче выражали свои мысли, грамматически верно оформляли слова № 
предложения. 


План 


1. Организационный момент — [1 м. 


+ 2: нализ стилистически построенных п (5) и 
редложений и оценка содер 


- Анализ грамматических ошибок в 
ками (фронтальная работа с использовани 
, 13 м.. 


На доске написано: Ка 
‚Е. ЛЦенок стал большой, 


Щенок стал большой, красивой й 
вой, умн й 
2. Вокруг стоял лес. Кой собакой. 


Вокруг стоял высокий, могучий лес 
3. Вдруг выползла змея. 


Вдруг выползла страшная ог 
, ромная п 
приятная) змея. ( Ея, не- 


Спрашиваю, какие предложения лучше. Ученики говорят. 
что вторые предложения лучше. Урок продолжается а 
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— Валя Новоселова и Сухарников неправильно строят 
предложения. Иди к доске, Володя, подумай, как правильно 
написать: «Миша щенка сачком выловил». 
Володя пишет: «Миша выловил щенка сачком». 
Учитель. Правильно. Сначала пишем подлежащее, по- 
том сказуемое, а далыне второстепенные члены. Ребята, что 
значит купаться? 

Ответ. Купаться — плавать, нырять, брызгаться. 

Учитель показывает на картине купающихся детей, затем 
товорит: 

— Большеротова, Никитин и Новоселова описали все со- 
<ытия по порядку и правильно, но сделали много ошибок. 
«Сейчас разберем. Иди к доске, Новоселова. 


На доске написано: 


1. Собака был умн. .. 
2. Дружок был умн. .- 


Учитель. Найди существительное в первом предложе- 
нии. 

Ответ. Собака. 

Учитель. Какой род? 

Ответ. Женский род. 

Учитель. Какой падеж? 

Ответ, Именительный падеж. 

Учитель. Какое окончание В слове был... и Умн. .- 

Ответ. Окончание -а, -@я (была умная). 

Так же разбираем второе предложение. У доски Никитин- 


На доске: Таня громко закричал. . 
\ 


Учитель. Найди существительное. 

Ответ. Таня. 

Учитель. Какой род? 

Ответ. Женский род. 

Учитель. Найди глагол. 

Ответ. Закричал. .. 

Учитель. Какое окончание у глаголов прошедшего вре- 
мени женского рода? 

Ответ. Окончание — -@ (закричала). 

Подобным образом разбираем следующие предложения: 

Они погладил. .. собаку и пожал. .. ей (что?) лап... 

Вызываю Горкина. 

На доске: Собака стала (что делать?)... (лаять) на змею. 
ит д. 

Задание на дом. Никитину и Новоселовой переписать пра- 
вильно без ошибок сочинения. 


ных категории грамматических ошибок: 
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Анализ ученических работ позволяет выделить три основ-. 














. Нарушение согласования с сп 
{Ценок вырос, стал болыную, умную со аку). - =. 
2. Нарушение согласования подлежащего и сказуем 
(Собака был умный; Они погладили собаку и подал ей : 


Таня громко закричал). не 
3. Отн управления глаголов (Мальчик приказал 
собаку взять куклу; Таня увидел змея и закричала; _Маль- 
чики собирали земляника). р 
4. Отсутствие или неправильное употребление предлогов: 
(Таня увидела ... землянику змею; Собака залаяла ... змею; 
Собака побежала ... девочку; Кукла поплыла на реке). 


12. Заключительная работа по просмотренному кинофильму’ 


Примером такой книжки является 
фильму «Верный друг» 





;2- самоделка по ‘кино- 
‚ составленная учеником 1\У класса 
‚ Книжка состоит из 8 стра- 


щего содержания. --= "ЗУНКИ С подписями следую- 


1. Щенок упал в воду. 
2. Вася и рыбак ловят щенка сачком. 
5. и пошли с мокрым щенком. 
‚ Миша строит конуру, Оля корм 

ит 
5. Дети пошли на рыбалку. : к 
г аки вытащила куклу из воды. 
. Собака лаяла на змею. Оля гр 

ь омко пла 

8. Дети идут домой. чет. 


3. Записи кратких впечатлений 


о просм 
фильмах. росмотренных 


КИино- 
Ученик УП класса С. П. пишет: «Мы смотрели кино на 
друг». В кинофильме рассказано, как пионеры спасли АЕ «Вёрный: 
его. Собаку назвали Рекс. Рекс ходил с мальчиками на с ВЫрастили 
куклу. реку. Он спас 
ь В лесу дети собирали землянику. Ползла змея. Девочка испу 
Рекс громко лаял. Змея убежала в лес. Рекс был умный. Мне по мое 
Рекс и дети. ИРА 


лась. 
вился 


4. Чтение рассказов, аналогичных ‘по содержанию про- 
смотренному кинофильму, и другие виды работ. 
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ВЫВОДЫ 


Анализ работ учащихся, мнения учителей, активно участ- 
вовавших в наших экспериментах, и наши личные наблюде- 
ния позволяют сделать следующие выводы: 

1. Применение кино на уроках развития речи в школах 
для глухих детей имеет большое образовательное и воспита- 
тельное значение. 

9. ЛДинамичность и эмоциональность кинофильмов побуж- 
дает глухого ученика к словесной речи, обогащает его сло- 
варь, учит глухого мыслить словами. 

3. Кинофильм может быть использован во всех классах. 
школы глухих при условии соответствия его содержания во03- 
растным интересам учащихся и их словарному запасу. 

4 Все имеющиеся кинофильмы по развитию речи в на- 
чальной школе и в детском саду для слышащих детей необ- 
ходимо использовать на уроках и В школе глухих детей. 

5. Министерство просвещения должно безотлагательно за- 
няться вопросом создания специальных кинофильмов для 


- школ глухих. 


6. Всем школам необходимо приобрести кинопроекторы 


и создать условия для работы с ними: обучить учителей, вос- 
питателей и воспитанников старших классов обращаться 
с киноаппаратурой, оборудовать классы шторами или час- 
личным затемнением, штепсельными розетками и т. д. 








ожение 1 
ляется од 
ных раб. 
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ОБУЧАЮЩЕЕ ИЗЛОЖЕНИЕ В \1—УИ КЛАССАХ 
ШКОЛЫ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Изложение прочитанного учащимися литературного тек- 
ста является одним из наиболее распространенных видов 
письменных работ в школе. В процессе работы над изложе- 
нием дети учатся логически последовательно мыслить, пра- 
вильно и в определенном порядке передавать содержание 
рассказа. С помощью изложений учащиеся укрепляют свою 
грамотность, расширяют жизненный кругозор. Изложения 
служат целям идейно-политического, нравственного и эстети-_ 
ческого воспитания, способствуют возникновению и развитию 
творческих задатков и стремлений детей. 

Интересные мысли о работе над изложением высказывал 
еще П. Д. Енько в «Методике обучения глухонемых речи по 
естественному способу». Он рассматривал изложение в об- 
щей системе письменных работ и предлагал давать глухоне- 
мым учащимся задания по сокращению рассказа. «Вначале 
дают рассказ, читанный и разработанный с учителем, потом 
новый, неизвестный ученикам. Учитель назначает число 
строк, более которого не должно быть сокращение».! 
` Енько советует учителю проверять письменные работы 
учащихся, в том числе и изложения, только один раз в 2—3 
недели, объясняя это тем, что учитель ре перегружен, 
а проверка тетрадей — очень трудоемкая работа. 


1 П.Д Енько, Методика обучения глухонемых а естествен- 
ному способу, т. 1, раздел «Систематическое обучение», ‚ стр. 278. 
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Мы считаем, что проверять-все ра 
ния, надо систематически, так как только _ ри 
хх я положительных результатов. _ 

Правильно, 
верки и анализа уче 
шимся, как он рекоменду ать. 
ренные учителем работы. В. младших классах моя 
учащимся заучивать некоторые работы как образи 
ной речи и для обогащения словаря, который еще _ 
это время, но в старших классах, на наш взгляд, эт 
не следует, так как заучивание развивает только М 
скую память и не дает хороших результатов. Образц 
красивой правильной речи для учащихся старших к 
может послужить почти любая книга. Е 

Енько рекомендует проводить изложения в старших к. 
сах 3—4 раза в год. Этого, конечно, мало. Например, за три 
учебные четверти 1960/61 учебного года в 1-й ленинградской 
городской школе глухих детей в УТ классе было проведено 


49, ав УИ. классе — 36 изложений. : 
” Енько пишет, что учитель должен радоваться любому сло- 
А. творчеству глухих учащихся, а потому «ни поощрять, 
= ор! цать учащихся за избранный способ сокращения не. 

‘следует: учитель должен обращать внима : на 

ЗЕЕ ь должен обр ние только 

гр ческую правильность изложения и на е- 
‘дачу смысла». ! А разве и 
а ‚А разве не важна форма передачи содержа- | 
а _ Очему учитель не может одобрить более удач- 
И [7 а изложения мыслей? Учитель должен это делать, 
а. ощрение способетвует повышению активности детей 
И Зе учителю добиться лучших резуль 
- своей работе. Следует сделать. ы 

: те. Сл ь, напри 6 

по поводу неудачно составленного Бедложе рае 
как построить его лучше. Е ния, объяснить, 


М. Е. Хватцев в работе’ «Письменна 





я речь глухонемых 


инонимам 
М. Е. Хватцев рекомендует требовать о и. 

личных редакций одной и той же фразы 

рассказа».? у 


Т учащихся «раз- 
абзаца или целого. 


р д. а указ. соч., стр. 279. 

2 АЕ. ватцев, Письменная речь глухонемых | 

о и в ее соотн 

с устной речью. Ученые записки ЛГПИ им. А. И. Г ошении 
стр. 200. ерцена, 1940, т. 38, 
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Н. М. Кабешкина в работе «Изложение в старших клас- 
сах в школе глухонемых»! говорит о выборе доступных для 
глухонемых учащихся текстов для изложений по содержанию, 
форме, объему, рекомендует давать учащимся МТ класса го- 
товый план в виде вопросов, а в. конце года — в виде повест- 
вовательных предложений. Автор этой работы явно недооце- 
нивает возможности самостоятельной работы шестиклассни- 
ков в составлении плана рассказа. Практика убеждает нас 
в том, что ученики УТ класса сами могут под руководством 
учителя составить план рассказа. 

Надо заметить, что учителя школ глухих часто непра- 
вильно оценивают возможности своих учеников и излишне 
часто оказывают им помощь — подсказывают, недостаточно 
требуют от детей самостоятельности, не заставляют и не учат 
их самостоятельно, творчески думать. Именно об этом пишет 
Н. Г. Морозова: «Вся школьная практика обучения строится 
так, что глухонемой школьник идет на поводу у учителя».? 

Далее Морозова отмечает, что глухонемые учащиеся 
должны самостоятельно излагать свои мысли и составлять 
план изложения, а школа не дает ученикам такой практики. 
В итоге, пишет Морозова, учащиеся, окончившие УП классов 
школы глухонемых, с трудом выражают свои мысли. 

Именно поэтому в процессе обучения глухих учащихся 
устной и письменной речи учителю необходимо разумно соче- 
тать обучающую и самостоятельную работу над изложением. 
Учителя же школ глухих увлекаются изложениями обучаю- 
щего характера и очень редко проводят самостоятельные из- 
ложения. 

В данной статье мы не могли остановиться на. всех рабо- 
тах, посвященных разработке нашей темы, но из сказанного 
нами и из остальных методических материалов видно, что 
в литературе методика работы над изложением освещена 
очень слабо. В имеющихся же трудах совершенно не отражена 
система работы над изложением, не показано, как она услож- 
няется при переходе учащихся из класса в класс, не рас- 
крыты приемы анализа текста и фразеологической работы 
над ним, нет методики проведения орфографической подго- 
товки к изложению, самостоятельной проверки учащимися 
своих работ и т. д. : 

Мы полагаем, что именно это и является причиной того, 
что глухие учащиеся У1Т-—УИ классов затрудняются в пра- 


|\Н М Кабешкина, Изложение в старших классах в школе 
глухонемых, сб. «Вопросы обучения и воспитания глухонемых детей», М. 
;- 66. 


1940. 7. Е 
2 Н. Г. Морозова, О самостоятельной письменной речи глухоне- 


мого школьника, Уч. зап. 
<тр. 276. 
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МГПИ, им. В. И. Ленина, 1947, т. 49, вып. 3, 















содержания прочитанного расе 
но излагают второстепенное, _ 
используют образную речь, допускают она 
синтаксических И Е , В их 
б ч о большое влия . а 
а че глухого изложению состоит В том, чтобы 
научить его понятно для окружающих своими СВОИ 98 
давать содержание данного ему текста, в результате чето де 
биться более самостоятельного изложения прочитанного ма- 
териала. = 

Для выработки у школьников твердых навыков грамотной. 
письменной речи необходимо систематически проводить из- 
ложения обучающего характера, умело сочетая их с само- 
стояхелеными изложениями, разнообразить виды и приемы 
проведения этих работ, возбуждать инициативу и интерес 
учащегося к ним. Е 

На уроках обучающего изложения надо учить учащихся 

подробно и кратко передавать содержание прочитанного рас- 
сказа, в том числе и осложненного различными граммати- 
уескими заданиями (изменение лица, числа и т. д.). 
° Тексты для изложений должны соответствовать интере- 
сам школьников и быть связанными с изучаемыми в школе 
предметами. Тексты нужно брать понятные для детей, даю- 
щие им знания и воспитывающие их. Так, в \У1 классе можно 
использовать для изложений такие рассказы, как «Отец и 
сын» по Л. Н. Толстому, «Золотая осень» по Ушинскому, 
«Приемыш» по Мамину-Сибиряку и др.; в УИ классе = 
«Подвиг» по Фадсеву, «Одна беседа» Льва Кассиля, «Па- 
мятник» А. Пушкина. 

Эти и другие подобные тексты можно найти в Сборни- 
ках статеи для изложения для школы глухих,! для нерус- 
ских школ,? для массовой школы. 3 

С целью изучения методики прове 
жения нами было проведено в 1960/61 
ное исследование. 


ВИЛЬНОМ изложении 
опускают. главное, подроб 


дения обучающего изло- 
учебном году специаль- 


В процессе данной исследовательской работы. мы поста- 
вили перед собой следующие задачи: изучить методику ра- 
боты над обучающим изложением и проследить ее влияние на 
развитие навыков самостоятельной письменной речи 





* Кузьмина и Ушак 
ова, С ь ы 
ле а Учпедгиз, 1953, борник статей для изложения в шко- 
‚ М. Чистяков, Сборни ‹ 
ских школ, Учпедгиз, 1954. т Е ева для ИТУ классов нерус- 
ое — Кореневский, И. И. Ша- 
рисова-Елкина, В. В И вложения, Учпедгиз, 1952; А, И. Бо- 


г .В.. ванова 
статей для изложений, Учпедгиз, 1958 ” Н. В. Милаков, Сборник 
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С этой целью нами наб 
в связи с работой над изл роки и г 
седьмых классах ]-й Е 2 
глухонемых детей. о родской школы для 
ния, уроках мы расск 

Очень интересно 


Б. Л. М.) уроки обу в УП классе (учительница 


чающего изложения по рассказу «Как 
Маруся научилась ходить». 1 Приводим текст изложения: 


людались у 
ожением в 


дит, все просится на пол. Пустят е скоро-скоро- 

Была у них большая лохматая собака Барбос. Когда Маруся оста- 
нется одна, Барбос стережет ее: ляжет на полу, смотрит, как девочка пол- 
зает, и никому чужому не дает подойти к ней. Маруся подползет к Бар- 
босу, станет теребить его за 


лохматую шерсть. Барбос лежит, не шеве- 
лится, только. хвостом помахивает. 


Раз Маруся крепко уцепилась за шею Ба 
Собака тихонько поднялась 


бос сделал два шага впере, 


рбоса и долго не отпускала: 
и встала. Маруся поднялась вместе с нею, Бар- 
‚ и Маруся, держась за его шею, тоже пере-, 
‚ и Маруся вместе с ней. На 
так понравилось, что-она под= 
него, вставала на ножки, и со-: 


ступила ножками. Собака еще подвинулась 
другой день повторилось то же, Марусе это 
зывала к себе Барбоса, потом цеплялась за 
бака вела ее; Так Маруся научилась ходить. Е 
На эту работу было отведено два урока. 
1. Первый урок начался со вступительной беседы. 
# .: 


Учитель. Вы сейчас какие, большие или маленькие? 

Ученики. Большие. 

Учитель. Вы ходить умеете? 

Ученики. Умеем. 

Учитель. Хорошо ходите? 

Ученики. Хорошо. 

Учитель. Всегда были большими? 

Ученики. Были маленькими. ыы - 

Учитель. Было время, когда вы не умели ходить: 

Ученики. Было: 

Учитель. Кто вас учил ходить? 

Ученики. Мама меня т ХОДИТЬ. 

Учитель. Как она учила? 

Ученики. в и и водила по комнате. 

т. итель. Откуда ты и 

ассказывала. 

Учитель До узнайте все, как вас учили. в Е 
Сегодня мы прочитаем, как научилась ходить девочка руся, учил: 

Ученики. Мама. 

Учитель Нет. 

Ученики. Сестра. 

Учитель. Нет. Кто? 

Ученики. Кто? 

Учитель. ЕЕ 

| ы = — а сь в шерсть собаки и ходила. Хотите узнать? 


Ученики. Да. 


й ИИ. Ша- 
- 6: Е И: Кореневский, 
пош и м А для изолжения, стр. 70. Учпедгиз, 1959. 









Уже с первых слов учителя весь класс был очень заинте. › 
ресован предстоящей на уроке работой. Беседа прошла очень 
быстро, живо и интересно, подготовила учащихся к восприя 
тию нового рассказа. : 

2. Самостоятельное чтение рассказа учащимися. 

3. Анализ текста. Учитель обращает внимание учащихся 
на построение рассказа и на времена глаголов, используе. 
мых. в нем. 








Учитель. Обратите внимание, в каком времени написаны глаголы, 
уу Ученики. Есть настоящее время, будущее и прошедшее. 

Учитель. Какого времени больше? 

Ученики. Прошедшего, и. будущего. 

Учитель. Будущее какое время? 

Ученики. Простое, 

Учитель. Прочитайте первую часть. Читайте внятно, хорошо. (Вы- 
звала к доске ученицу.) 2 

Ученица читает, учитель исправляет интонацию. 

Учитель. Как назовем эту часть? 

Ученики. Вступление к рассказу. 

Учитель. Здесь нет изложения событий, маленькое вступление. Са: 
мое последнее предложение какое? 

Ученики. Так Маруся научилась ходить. 

Учитель. Это что будет? 

Ученики. Заключение. 


У ое А это что? (Показала в книге среднюю часть ‘ рас- 
сказа. 


Ученики. Основная часть. 




























Очень хорошо, что учитель исправлял при чтении интона- 
цию учащихся, так как этим’он обращал их внимание на 
знаки препинания. : 
4. Комментированное чтение Учителя основной части рас- 
сказа и заключения, в процессе которого он’ объяснил все 
слова, а на доске написал только: стала теребить. 
5. Составление плана основной части рассказа. 















Когда 
: ляжет на полу, смотрит, как 
подойти к ней. 






Ученики. Будущее. 


Учени 
ео аще. ат хонца первую половину основной части. Дети 
АЕ лаголов: подползет, станет теребить, не шевелится, 
| ? озаглавим первую’ часть? . 
Ученики. Маруся играет с Барбосом 
Дружба Барбоса и Маруси. Барбос сторожит. М 
Учитель. Как ты напишешь сло 
Ученики. С большой буквы. 
ый читель. Почему? 
ба проно 96 это имя собственное. 
Учитель С нею, с ео и. 
ченики. С собакой. 











Барбос и Маруся дома- 


арусю. 
во Барбос? ь 



































































Учитель. 
Ученики. 
Учитель. 


Почему 
му в местоимении 

) н нап ? 
После предлога. \ ь 
За его шею? 


и еники. За шею Барбоса 
ее Это понравилось. Что это? 
а О 
Е заг: ть эту часть? 
Ученики. Барб | я. 
\ й ос научил Мару Г 
Учитель. Хорошо. У Марусю ходить. Первые шаги Маруси- 


Ценно то, что учительница обратила внимание на времена 
тлаголов, на употребление в рассказе местоимений. Факти- 
чески она провела здесь орфографическую подготовку К 
письму, но надо было провести ее более тщательно и уделить 
больше внимания написанию отдельных слов (например, лох- 
матая, Барбос). 

План рассказа не был записан на доске. Учащиеся потом 
написали его самостоятельно. Устно был составлен сложный 
план и надо было его записать. 

6. Придумывание вступления к рассказу. 


Учитель. Прочитайте тихо вступление. 

Дети прочли вступление. 

Учитель Подумайте, какое вы придумаете вступление к рассказу: 
Ученики. Двухлетняя Маруся. 

Учитель В два’ года дети не ходят? 

Ученики. Ходят. 

Учитель Сколько месяцев было Марусе? 

Ученики. 10 месяцев. 11 месяцев. Год. 

Учитель Узнайте дома, когда вы начали ХОДИТЬ. 

Ученица рассказывает: В одной семье была маленькая девочка Ма- 


фуся. Она долго не сидит, а все просится на пол. Она ползала очень 


быстро. 


Учитель. Ползала на четвереньках. 


положительно то, что учитель потре- 


В этой части урока 
ь свое вступление. к рассказу, а 


бовал от учащихся придумат 


не писать по книге. > 

7. Второй урок начался с пересказа содержания рассказа. 
Ученики сначала прочитали про себя первую половину основ- 
ной части. Потом двое из них пересказали ее; учитель обра- 


-тил внимание на ошибки, допущенные учащимися при пере- 


<казе. 


Ученик. Маруся подползет на полу. 
Учитель. Подползет на полу? Е 
Ученики. Маруся подползет к Барбосу. 
Ученик. Барбос стережется. 
Учитель Это возвратный Г. 


Ученики. Нет. 
Ученик. Барбос лежит. не шевелит. 


Учитель. Не шевелит? 
Ученики. Не шевелится- 


лагол? 
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Затем учащиеся прочитали и дважды пересказали вторую 

, й части. =: 
рльажыО- чб они два раза пересказали весь текст, что, 
сами исправили по требованию учителя ошибки на употреб- 
ление возвратных глаголов и приставок при глаголах. ы 
8. Письмо. изложения. т 
Некоторые ученики списывают план с книг, что делать не сле 
довало, так как этот план мало соответствует их изложению. 


Учительнице надо было обратить на это внимание учащихся. : 
9; Проверка учащимися своих работ. Эта работа проходит — 
формально, так как ученики не любят и не умеют проверять _ 


свои работы. 


Мы проследили ход уроков обучающего изложения в 


УН классе. Каковы же результаты работы? 


Учащиеся получили за изложение следующие оценки: — 


4 четверки, 4 тройки, одну двойку: 


Тема изложения была понята и раскрыта учащимися, но 


в работах чувствуется влияние книги. 


Приведем изложение хорошей ученицы УП класса Гудко- — 


вой Людмилы, оцененное баллом 4. 


План: 


1. Маруся и Барбос дома. Е 
2. Первые шаги 'Маруси. И 


В семье жила Маруся. Ей было одиннадцать месяцев. Она не ‘умела. 
ходить, а ползала по полу. Она не любила сидеть на руках, а все про- _ 
сится на пол. Ее пустят, она ползет скоро-скоро. : Вы. 

У них была лохматная собака. Ее звали Барбосом. Когда Маруся — 
останется одна, собака сторожит ее; смотрит за’ ней ‘и не пускает чужих 


__ К ней. Маруся подползет к Барбосу, станет теребить его за лохматную? 
шерсть. Собаке было приятно. Она лежит, не шевелится, только хвостом. 
помахивает. 


: А вот работа слабого 
лом два. 


Ученика Краузе Ю., оцененное бал- 


План: 


1. Дружба Барбоса и Маруси. 
2. Как Барбос выучил Марусю Ходить, 





оши 
бос 

\ 
аш 














Ошибок по содержани 
ю рассказа ни у к 
Е у кого не оказалось» 
но орфографических ошибок было много. Наиболее ап 
ными являются следующие: - 
1} Ошибки в употреблении глаголов 


= Е использование видов глагола, например: 
«Она под вала арбоса и цеплялась за него и встала на’ 
ножки». ' 

6) Встречаются искажения приставок в глаголах, напри- 


мер: «Так Маруся зацепилась за шею Барбоса и встала на 
ножки, и он вел ее». 


9) Ошибки в употреблении предлогов, например: «Маруся 
ползла на полу и увидела собаку». 

3) Нарушения согласования сказуемого с подлежащим 
в роде. 

Например: «Потом он тихонько поднялся и встала». 

4) Ошибки в построении предложений, в основном эт0* 
ошибки из-за пропуска слов в предложении, например: «Бар- 
бос поднялся, Маруся тоже вместе». 

Учительница Б. на этих уроках в УП классе добилась, на 
наш взгляд, неплохих успехов. Это можно объяснить тем, что’ 
она обратила большое внимание на логическое содержание: 
рассказа, на употребление времен глагола, на написание и 
употребление местоимений. Это положительно сказалось на 
работах учащихся. 

У всех учеников УП класса чувствуется определенное по- 
строение изложений: вступление, основная: часть и заключе- 
ние, К сожалению, в плане это не отражено. 

Учащиеся правильно употребляли времена глагола, место- 
имения, предлоги, но встречаются ошибки в употреблении ви- 
дов глаголов, орфографические ошибки на перенос БлОВ и 
в неопределенной форме тлаголов. Только У двух учащихся. 
допущены ошибки в употреблении времен глаголов. б 

В большей же части изложений семиклассники обнару- 
жили знания грамматических правил, изученных как в в 
так и в предыдущие годы обучения. В большинстве рабо 

редылу сочетаний их в предло- 
они правильно дают изменения слов И в равироетра 
жениях. В их работах используются как пр 
ненные, так и сложные 


Из сказанного видно, я 
в этом классе способствуют развитию самостоятельной 


письменной речи учащихся, приучают м а а 
ложения, следить за правильностью св Е Е 
дует, что учитель должен тщательно и т рающего изложе- 
метод, прием, используемый им на ур едачи содержания рас- 
ния. Надо добиваться от учащихся ее строения устных пред- 
о сказа своими словами, правильного — я ечи, внимательно 
`ложений и изложения ‘мыслей вписьменн р , 


шего изложения 





следить за их речью, уде 
ной работе над ошибками. Этим 


недостаточно. 
Учительница Б. хорошо проводит логическое осмысление 


учителя иногда занимаются 


рассказа, фразеологическую работу, ‹ 
написание трудных слов и выражении, 
стоятельно исправлять ошибки. 

Но, наряду с положительными моментами, в работе неко- 
торых учителей над изложением встречается еще целыи ряд 
недостатков: 

|. В процессе анализа текста учителя ведут беседу в стиле 
разговорной речи, не побуждают учащихся к работе над связ- 
ной логической речью, над предложением. 

2=На уроках обучающего изложения учителя опускают 
очень важные виды работы: составление плана, орфографи- 
ческую подготовку к письменному изложению. 

3. Учителя не учат школьников проверять свои работы, и 
‘проверка обычно проходит очень формально. 

4. Результаты письменных работ еще очень невысоки. 
В работах учащихся заметно большое влияние книги, нет эле- 
‘ментов самостоятельности, творчества, отсутствуют навыки 
правильной самостоятельной речи. 

В постановке работы над изложением нет системы. 

Отмеченные недостатки в работе над изложением в школе 
тлухих объясняются, как уже отмечено, отсутствием разра- 
‘ботанной методики проведения этой работы. 


ВЫВОДЫ 


1. Учитель должен хорошо’ представлять последователь- 
‘ность проведения работы над изложением, ее виды, тематику. 

2. Тексты для изложений целесообразнее планировать на 
весь учебный год. В этом случае учитель может выдвинуть 
перед учащимися определенные, постепенно усложняющиеся 
задачи: 6 

3. Виды ‚изложений следует разнообразить. 

Все это обеспечит постепенность в нарастании трудностей, 
вызовет у учащихся больший интерес к работе и будет спо- 
<обствовать лучшему развитию их письменной речи. 

Дальнейшее развитие и совершенствование методов и 
приемов работы над изложением является одной из важней- 
тих задач методистов и учителей школ глухих в разделе 
развития словесной речи. 


х 


лять особое внимание самостоятель-_ 


обращает внимание на’. 
учит учащихся само- — 
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ПРИЕМЫ РАБОТЫ НАД ИЗЛОЖЕНИЕМ ВУ—УН классах 
ШКОЛЫ ГЛУХИХ 


Содержанием нашего исследования является очень важ- 
ный раздел методики обучения изложению — работа над лек- 
<икой и стилем речи учащихся У—УП классов школы глухих 
в связи с передачей прочитанного текста. Исследование 
в этом направлении проводилось в 1-й ленинградской, опо- 
чецкой и новоладожской школах для глухих детей, был так- 
же использован практический опыт работы в У1 классе миль- 
тидунской областной школы глухих детей. 

Задача исследования — изучить современные методы обу- 
чения изложению и на основе поставленного эксперимента и 
наблюдений над работой учителей разработать более со- 
вершенную методическую систему. . 

Цель изложения — научить глухих учащихся, свободной, 
хвязной, последовательной и образной письменной речи. 
Письменная речь глухого школьника вначале очень бедна 
«ловами, отрывиста, что и усугубляет его о вос- 
произвести текст дословно. Пропускаются за зытыезИиМ места, 
что, как правило, не только в Той или иной степени ва 
жает смысл произведения, но иногда превращает его в бес- 
смысленный набор слов. Таким примером о а 
жение ученика \У класса опочецкой школы ‚Александра Т. 
Текст взят из «Сборника статей для изложения в школе 


2 Й 1 
тлухонемых» Кузьминой и Ушаковой. 
—_ 


ТН. И. Кузьмина и 
ложения в школе глухонемы 


Л. П. Ушакова, Сборник статей для из- 
х, Учпедгиз, 1956, стр. 17: 
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ПЕТЯ ПОМОГ 






Ласточкино гнездышко над окном дома. Откуда выглядывали четыре 
птенчика. Вдруг однин птенчика выпал из гнезда. Ласточки поднял птен- 


чика и посадил в гнездо. Е 
Ласточки весело защебетала стали и кормить птенчика. 


В этой передаче рассказа упущен основной логический 
момент — деятельность Пети, что придает рассказу бессмыс- 
ленный характер. Заметно стремление к книжному воспроиз- 
ведению, налицо нарушение синтаксиса предложений. Такая 
работа, к сожалению, не единственная. 

Подобные же работы мы встречали и в новоладожской, 
ленинградской и мильгидунской школах. 

Особенности письменного изложения глухих учащихся 
объясняются следующим: 

Е а) непониманием смысла читаемого текста; 

6) неумением передавать содержание своими словами, са- 
мостоятельно строить предложения; 

в) бедностью словарного запаса, отсутствием в речи си- 
нонимов: : 

г) слабым восприятием эмоциональной выразительности 
речи с присущей ей звучанием у слышащих, что снижает по- 
нимание смыслового содержания текста. : 

Отсюда вытекают задачи обучения глухого школьника из- 
ложению, о которых мы говорили в статье «Обучающее изло- 
жение в УГ-—\УП классах школы глухих». т а 

Эти задачи осуществляются при условии тщательного 
подбора материала для изложения, чтения и анализа его, 
правильного проведения лексической и стилистической ра- 
боты. 

Текст для изложения должен быть связан с окружающей 
ребенка жизнью, понятен и интересен для него, невелик по 
объему, прост по композиции, написан литературным языком. 
Например, из «Сборника статей для изложения в школе глу- 
хонемых» Кузьминой и Ушаковой можно взять тексты: «Че 


_рез ручей», «Хитрая лиса», «Костя Кравчук», «Так надо по- 
ступать» и др. . - 


Посредством анализа текста 
между фактами и раскрывается 


























уясняются логические связи 










сказа «Умная галка» ! следующим образом Е. 


Учительница рассказала содержание текста с объяснением 
словаря, продемонстрировала, как поднималась вода в кув- 
















РЕ Кузьмина, Л. П. У : й : из 
ложения в школе глухонемых, 1956. ыы ВОВА ЕОНЫНЫ а ее 
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чпине, когда галка бросала 


ассказ про себя один раз ге ее Ученики прочли 
с т, й РЕ 
седа по содержанию при закрытых ретий этап работы — 0е 


: книгах. В беседе учитель- 
ница задавала вопросы и на деу 

понима Н г 

мер: ние подтекста. Напри 


Ра 

а не было в ручьях воды? 

х : жаркое лето. Воды в ручьях не было. но= 
тому что давно не было дождя, у 


ее В ручьях не было, потому что солнце вы- 

В беседе учительница добилась полного осмысления рас- 
сказа, что явилось весьма положительным моментом подго- 
товки к изложению. Надо отметить на этом уроке хорошую 
подготовку учителя к передаче прочитанного текста путем 
использования наглядности, комментированного чтения — 
рассказывания и продуманной углубленной беседы пс ана- 
лизу содержания. 

Большое внимание при обучении изложению надо уделять 
лексической работе. Лексическая работа заключается в обо- 
гащении словаря учащихся и в умении правильно находить 
з нем нужные слова, а именно: 

1) Умение пользоваться синонимами: различение качест- 
венных оттенков в синонимах (блестеть, сиять, сверкать, све- 
титься, искриться, блистать), умение написать слова в по- 
рядке убывающего качества (необъятный, огромный, боль- 
шой), замена одинаковых слов В предложении и т. п. 

2) Расширение значения слов в зависимости от контекста 
(«Уж сколько раз твердили миру, что лесть гнусна, вредна». 
«Мальчик сидел за столом и твердил урок»). 

3) Семантическая дифференциация слов, близких по 38: 
чанию, но разных по своему значению. В ть словах бли- 
зость в звучании получается в результате НЕВЫ 
принадлежности этих слов К одной и той же о — 
ному и тому же роду (крепостнои, крепостник, у з 


кусственный)- й лексической работы над из- 


Примером такой тщательной 1. 
а БЕ уроки учителей Любови Марковны Б. и 


Веры Васильевны М. 1-й ленинградской школы для глухих 


Детей, В ке изложе- 
е ной работе на уро ке 
Кратко расскажем о словар а 
ния НН к (учительница . В. М.). Те ожения: 
«Школьник убил рысь». 


В. Иванова, Н. В. Ми- 


В. 
ТА. И. Борисова-Елкина, 1958, стр. 91. 


2 ния 
лаков, Сборник статей для изложени”, и 










































Учительница объясняла’ новые слова и словосочетания 
в процессе комментированного чтения, выделяя их при ос- 


мыслении прочитанного предложения. 


Учитель. Рысь, кто это? 

О. Хищное. животное, кидается на животных, человека. 
Учитель. ‚Семиклассник? 

О. Мальчик учился в УП классе. - 

Учитель. Ученик УП класса. Сколько корней в слове? 

О. Два: семь и класс. я 

Учитель Какое это слово? 

О. Сложное. 

Учитель. Борис Кожаев? 

О. Имя и фамилия. 

Учитель. С какой буквы пишутся имя, фамилия? 

О. С большой. 

Учитель. С младшим братом и его товарищем. Чей товарищ? 
О. Младшего брата. 

Учитель. Если бы был товарищ Бориса, то как было бы написано 
О. Со своим. 

Учитель. Поселок? 

О. Похоже на маленький город. 

Учительница. Кто живет в поселке? 

О. Рабочие. : 


Учитель. Живут люди, которые работают в промышленности. Ма- 
ленький городок. < 


Словарь был написан на доске заранее: 


поселок, визг, взбираться, карабкаться, распознали, още- 
тинилась. 
Учительница одновременно со словарной работой провела 
и орфографическую подготовку к письму. Она не только по- 


ясняла учащимся значение слов, но и обращала внимание на 
их написание, на’ состав слов. 


Однако работа над лексикой явл 
подготовки к изложению. 


При обучающем изложении серьезное внимание надо уде- 


‚› основная задача которой заклю- 
их детей ясно, точно и после- 


яется одним из этапов. 


и чувств. 


При этом надо обратить их 
нии может быть допущено: 
1) изменение порядка слов 


внимание на то, что в изложе- 


в предложении (Варя завтра 
оидет Варя и т. д.); ` 
2) сжатость мысли в изложении, устранение лишних слов» 
часто встречающихся в речи глухих; 
3) возможность перефразировки предложений. 
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Это совершенс 
твован 
жет быть достигнуто о работ учащихся М0- 
приемов: 7 мощью следующих методических 
1. Изложен 
ном составлении ‚ие с вариантами заключается в Уст 
% всех Са учащимися нескольких вариантов пересказа 
: а ста и записи лучших из них на доске, которые 
пе вый этап ея при пересказе всего текста. Это самый 
тя ие ра зе над изложением. Расскажу об изложе- 
= Е в \-а классе новоладожской школы глу- 
| нЕ й. На эту работу было отведено 2 часа. 
ельница Варвара Алексеевна Т. сделала к этому 
уроку красочную передвижную картину так, что у нее полу- 
чилось 3 картины: 


вау 1. Узкий ручей пересекает дорогу из школы. 
Га 2. Мальчик остановился у разлившегося ручья. 
3. Большой мальчик несет маленького через ‘ручей. 


Учительница провела комментированное чтение с исполь“ 

2 зованием картины, введя таким образом учащихся очень на- 

| глядно в содержание рассказа. По ходу объяснила все труд- 

уе ные слова. Ученики прочли про себя один раз рассказ, отдали 

эеся № учительнице книги. Составили всем классом план из 3 частей. 

| Учительница разделила доску пополам и обе половины 

* перпендикулярно еще на три части. Это было сделано, чтобы 

учащиеся при письме на доске знали, где они должны писать, 
и чтобы были наглядно видны варианты рассказа. 

первую часть рассказа, но только не 






















Учитель Люба, расскажи 
как в книге. Куда шел Петя? : 

Люба Петя возвращался из школы домой. Через дорожку проте- 
кал узкий ручей. 

Учитель. Дальше. е 

Люба. Петя подошел к ручей. 

Учитель. Ребята, правильно © 

О. Нет. ь 

Учитель. Как надо сказать? 

Леня. Подошел к руУЧЬЮ- 

Люба. Петя подошел к ручью и остановился. 

Учитель. Почему? 

С испугался. 
ее ий на доске то, что рассказала. Следн за оконча- 


ниями. Пиши хорошо- 


казала Люба? 


е. В это время Вова рассказывает 


Люба пишет на доске. 
второй вариант пересказа 1 части. Весь класс внимательно 


следит за его ответом, дружно помогает ему и исправляет 


допущенные им ошибки- у 
Затем Вова записывает свой рассказ на доске, а класс 
вместе с учительницей читает рассказ Любы и исправляет 





л. П Ушакова, указ. соч, стр. 16. 
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ошибки. Аналог 



























ично проводится работа над остальными ча- 


<тями текста. 
Учительница У нас с вами на доске ваписан® 2 из- 


ложения. Мы сейчас с вами их прочтем. Смотрите, как пост: 
роены предложения. Подумайте, какое изложение вам 
‘больше нравится. Читаем первое изложение. 


Петя спешил из школы домой. Недалеко от дома протекал малень- 
ий ручей. Пока Петя был в школе, ручей разлился, потому что шел 
сильный дождь. Петя подошел к ручью и остановился. Он не мог пе- 
рейти. Петя стал плакать, потому что он хотел домой, а ручей широкий 
и глубокий. Боря увидел Петю и помог ему. Он посадил Петю на спину’ 


и перенес через ручей. 


Учительница. Читаем второе изложение. 


Петя возвращался из школы домой. Через дорожку протекал узкий 
ручей. Петя подошел к ручью и остановился. Он испугался. Ручей стал. 
‘большой и глубокий, потому что днем шел сильный дождь. Идти было 
страшно. Петя не знал, что делать. Недалеко был Боря. Он решил по- 
мочь Пете. Он посадил Петю к себе на спину_и перенес через ручей. 





регу. 
не умел плат 
бросилась ко 
_ брег. Альма 





























Учитель Какое изложение лучше? ее - Излож 
Ученики говорят, кому какая работа больше нравится, _ 2. След 
Учитель. Теперь будете писать. Можно писать, как на. навыков са 
доске, можно по-своему, но только не одинаково, как в книге ние по о 
Учительница закрывает доску. : А При эт‹ 
Учащиеся пишут изложение. з нЕ урока, что 
Всего писали 8 ‘учеников и получили следующие ‘оценки: КНИГОЙ, НО 
хорошо — 5 учеников, удовлетворительно— 3-ученика. Илохих спешно 
‚работ не было. Е Е Е Когда г 
Как образец приведу изложение среднего ученика Васи. Ценн Уча 
В., оцененное на 4. а ость ой 
- = Ловаря о 
Через ручей : от сход 
Петя возвращался из школы домой Через: до На ао Ваться 
7 : рожку протекал ий 
‹фучей. Петя подошел к ручей и остановился. Он ме а ок 3. Оста 
‚зался большим и глубоким. Пока Петя был в школе ручей разлился, ебую 
тому что шел сильный дождь. Петя ‘не знал, что делать. Идти страшно ИХе щем 
Недалеко был большой мальчик Боря. Он решил помочь Пете. Боря пос раб Я. Это 
‚дил Петю на спину и перенес через ручей. р я _ О Ы пи 
‹ : - а 0, °ОВ 
Учащиеся позаимствовали с доски целые выражения и от-_ ма {9 ы+ 
‚дельные слова, СоЗЕАВ свой не совсем похожий вариант рас че А, 
‘сказа. : з АЕ ам п рев 
Каждая работа носила ‘индивидуальный характер. Это мя с ОИхо 
‚было второе изложение с вариантами в данном классе. _ ни. ами | 
Посредством этого приема ученики успешно овладевают и Мех: 
‚ возможностью изложения прочитанного своими словами. Н ком Злож Я 
проводимых нами уроках учащиеся писали работы при 3: \к Этап ы 
крытой доске. Однако надо оговориться. В сильных классах. Учение 
944 з Е ета $ 5 ых и т 
м 
“мены. А 
19 





это возможно сразу на первых уроках, а в слабых целесооб- 
разно разрешить учащимся на первых уроках письмо одного 
из варнантов изложения при открытой доске. Так, например, 
в. школе У класс первый раз писал при открытой 
Д . 


При таком виде работы все учащиеся класса имеют во3- 
можность пересказать текст. В итоге даже очень слабые уче- 
ники овладевают навыком самостоятельного изложения, при- 


мером чего может служить письменная работа ученицы У-а 
класса 1-й ленинградской школы Иры К. 


КАК МЕНЯ СПАСЛА АЛЬМА! 


Один раз мы с папой поехали на лодке ловить рыбу. Я взял собаку 
Альму. Папа пошел в лес за хворостом для костра. Собака бегала на бе- 
регу. Я встал в лодку и неловко. Лодка наклонилась, я ‘упал в воду, но я 
не умел плавать и тонул. Я крикнул «Альма, Альма». Собака услыхала и 


бросилась ко мне. Собака схватила зубами за рубашку и вытащила на 
берег. Альма спасла меня. 


Изложение написано по-своему и грамотно. 

2. Следующим приемом, способствующим формированию 
навыков самостоятельного изложения, является изложе- 
ние по открытой книге. 

При этой работе учащиеся предупреждаются в начале 
урока, что данный рассказ они будут излагать, пользуясь 
книгой, но обязательно своими словами. Эта работа может 
успешно проводиться только после изложения с вариантами, 
когда учащиеся научатся варьировать передачу содержания. 
Ценность обоих приемов состоит в развитии и активизации 
словаря, овладении навыком стилистической работы. Этот 
прием сходен несколько с первым, поэтому подробно остана- 
вливаться на нем не будем. 

3. Остановимся еще на одном стилистическом приеме, 
требующем еще большей самостоятельности глухих уча- 
щихся. Это изложение с черновиком. Об этом виде 
работы писал еще Лаговский и настойчиво рекомендовал 
пользоваться черновиками при изложении прочитанного, но, 
однако, методика этой работы не была им раскрыта. Это ука- 
зание превратно понималось некоторыми сурдопедагогами. 
Нам приходилось встречаться © такими фактами, когда учи- 
теля сами исправляли черновики учащихся, после чего изло- 
жения механически переписывались в тетради. 

Изложение с черновиком, предлагаемое нами на следую- 
Щем этапе, состоит в том, что учитель просматривает черно- 
вик ученика, подчеркивает в нем ошибки, но не исправляет их. 
ОН 

1П. О. Афанасьев, Е. И. Кореневский, Сборник статей для 
Изложения, 1955, стр. 19. 
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Глухие учащиеся не и очень не любят ис- 
} бки в своих . 
Е черновиком способствуют развитию само- 
Е ‹а, выработке навыка самоконтроля 
стоятельности у ученика, выр рев" 
в работе над изложением. На наш взгляд, эту р У надо 
е первых двух. 
подготовительная устная фразеологическая работа: составле- 
ние плана, пересказ прочитанного. Ученикам дается уста- 
новка изложить содержание прочитанного рассказа своими 
и словами, тщательно проверить черновик, исправить подчерк- 
нутые учителем ошибки и переписать: 

Примером изложения с черновиком может послужить урок, 
проведенный в УП-а классе 1-й ленинградской школы `для 
глухих (учитель В. В. М.) по рассказу «Пионерка Оля Доро- 
гова».! Это рассказ большой по объему. 

Изложение с черновиком проводилось впервые. Учащиеся 
заинтересовались им и с увлечением занимались стилистиче- 
ской правкой. р: 

Учительница в процессе урока подчеркивала ошибки и. в 

‹ исключительных случаях задавала наводящие вопросы. На 
данную работу было отведено 2 часа. - 

‚ Оценивали эти работы довольно строго. _ 

_ Общий итог: всего писали 14 учащихся и написали: на 
отлично —4 ученика, на хорошо — 6 учеников, на удовлетво- 
рительно —4 ученика, плохо — никто. - | 

В сравнении с предыдущими работами это изложение. 
было написано намного лучше, что свидетельствует о пользе 
этого приема. 


Приведу изложение ученицы Зои В., получившее оценку 
отлично. . . 


3 





ыы 





Оля. Дорогова: < девочками возвращалась из школы ‘домой. Погода а. 
стояла морозная и ветреная. Оля, ы 


‚закутала теплым платк голову и 
попрощалась с подругами. = :. 


5 Она живет далеко, в деревне Ник 
5 роге`и ‘вдруг увидела’ лопн 













оново. Оля пошла по железной до- 








На основании изложенного можно 
‚ВЫВОДЫ. р 

Если, начиная с У класса, после 
ски проводить обучающее изложен 


Сделать следующие. 





довательно и систематиче-. 
ие с использованием выше-. 












! ТА. И. Борисова-Елкина, 
з тей для изложения, 1958, стр. 102. 





-В.. В. Иванов а, Сборник. ста- 












‚ Учащиеся 
СТИЛИСТ 


тиб в | 
опросы. № 





перечисленных приемов, то можно сформировать у глухих 


учащихся навыки самостоятельного изложения прочитанного. 


и 
р, в связи с чем не следует ограничивать 
ее во времени (как правило — 2 часа). 

Обучающее изложение необходимо чередовать с самостоя” 
лельными, контрольными. 

Правильно проведенные изложения обеспечивают глухо- 
му школьнику полноценное средство общения с окружающи- 
ми, учат логически осмыслять, выделять основное содержание 
произведения и сжато излагать его своими словами. Кроме 
того, они помогают ему и в усвоении других учебных предме- 
тов (истории, географии, естествознания). 
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Ленингра й 
радский государственный педагогический 
институт имени А. И. Герцена 


УЧЕНЫЕ ЗАПИСКИ 
Том 256 


1963 
КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


О. М. ПОТАПОВА 


О СЛОВАРЕ УЧАЩИХСЯ 1 КЛАССА ШКОЛЫ 
ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Задачей данной работы является: 

1. Анализ словаря, включенного в программу учащихся 
1 класса школы для глухих детей. 

® Анализ словаря учебников с целью выяснения соотно- 
шения между их словарем и словарем, предусмотренным 
программой. 

Для этого нами ‘были проанализированы следующие учеб- 
ники: «Учебник по развитию речи» для Т класса школы глу- 
хих А. Ф. Понгильской (Учпедгиз, 1960) и «Книга для чтения 
для [ класса школ глухонемых» Е. П. Мусатовой (издание 5-е, 
Учпедгиз, 1954). 

Анализ был ограничен учебниками по. русскому языку. 
Словарь учебника арифметики для | класса школы глухих 
не анализировался. ь 

При анализе мы исходили из следующих предпосылок. 
Мы считали, что должно быть определенное соответствие 
между словарем, используемым В учебных пособиях, и слова- 
рем, предусмотренным программои приготовительного и 
т ‹олы глухих. : 

а а : воспитания глухих детей, как и их слы- 
шащих сверстников, является всестороннее развитие физи- 
ческих и духовных сил ДлЯ подготовки их к дальнеишеи 
ть для достижения этой цели и одновременно спе- 
циальной задачей обучения. глухих детей является формиро- 
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вание у них`словесной речи как не я е. 
совершенствования мышления. Таким о раз и 
всестороннего развития глухого ребенка непоср 


й вания его речи. 
зана с проблемой формиро ‚= - и | 
Для т родным языком такой основой будет ус 


7х , зговорной речи. 
Я зе. и произношением отдельных 
слов и предложений, можно лишь в процессе р. = 
средственного общения, так как такой путь в гораздо большей 
степени гарантирует усвоение актуальной ее. 
речи. Достигается это употреблением слов в разнообразных 
контекстах, что расширяет и углубляет их значение. 

Использование речи в процессе разнообразных видов дея- 
тельности нельзя осуществить на первых порах обучения 
только на основе устной речи. На помощь приходит дактиль- 
ная речь. 

Так, для общения в процессе разнообразной деятельности 
детям необходимо знать такие слова и выражения, которые 
не доступны произношению ребенка на первом и втором го- 
дах обучения в детском саду и в школе в приготовительном 
классе. 

Например, на занятиях по рисованию, лепке необходимы 
слова: приклей, отрежь, катай, квадрат, треугольник. Ребе- 
нок не может эти слова произнести, но он пользуется все-таки 
этим словарем, применяя дактильную речь. 

Опыт показывает, что учащиеся приготовительного класса 


При подборе речевого материала нужн 
потребности ребенка в общении в связи 


ом этапе обучения, 
му возможность ре- 


ТУ словесной речью 


спрашивают названия предметов, действий ее непрерывно 
зить словами свои желания и мысли. " реМЯТСя ВВЙЗНы 
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Работа над слов 
деленного для а и: всего усвоения опре- 
апаса слов : 
одерж с их определен 
р СЕ ея Е оное на- 
я ея Е. наче говоря, содержанием словарной ра- 
та над произношением, над раскрытием 


и у лублением значения сло 
ва и с. 
ловообразованием и пра 


Анализ словаря 1 класса проекта Программы 
восьмилетней школы глухих детей 


: а. В программу ' для учащихся 
лухих детей, показал следующее. Сло- 

Дит Дать | Е который должны усвоить учащиеся на заня- 
ЛЬ: тиях в классе и в интернате, классифицируется по граммати- 

ческим разделам: имена существительные, имена прилага- 
деятельности тельные, глаголы, наречия, предлоги, местоимения и местои- 


НИЯ, которые | менные наречия, числительные. 
и. втором го- Словарь-минимум имен существительных подразделяется 
отовительнох на темы, связанные с ближайшим окружением, бытом и по- 
знавательной деятельностью учащихся. Это следующие темы: 
е необходимы Е - 
р ласс — 33 слова 
ОЛЬНИК.. т Спальня — 12 слов 
уется все-лак Умывальная АЕ 
Одежда, обувь, белье — М.» 
Раздевальная — 3 слова 
Школа и ее ближайшее окружение 9 слов 
Тело человека и личная гигиена 518: 
Семья — 10 »> 
Общественно-политическая жизнь ня 
Игры, игрушки и развлечения — 36 » 
Бытовой труд — 14 » 
Явления природы — 15 » 
Сад, огород, лес, луг, река — 40 » 
Домашние и дикие животные — в » 
с » 


Домашние и дикие птицы 
253 ‘слова 


словарь имен существительных 
то в жизни глухого ученика и не- 
щения, то окажется, что ‘словарь 


этим требованиям отвечает полностью. Например, по теме 


«Опальня» рекомендуется следующий словарь: кровать, по- 
душка, одеяло, простыня, наволочка, полотенце, покрывало, 
коврик, занавески, постель, тумбочка, няня. По теме «Столо- 
вая»: первое, второе, третье, подливка, котлеты, солонка, 
——_—_—_ 


* Программы восьмилетней школы 


Если проанализировать 
< точки зрения значимости © 
обходимости для речевого об 


для глухих детей. Проект, М., 1959. 
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ть 


е колбаса, рыбий жир, кофе, пирог, 
. скатерть, буфет, табуретка, 
графин, кувшин, бутылка, бан- 


кисель, компот, варень 
кухня, плита, печка, посуда, 
блюдце, миска, чашка, чайник, 
ка, кость, крупа, половник- 

Словарь обеспечивает п 
слов из программы пригот 
варя программы детского сада для 
лучше и более прочно усвоили сл 
и в классной обстановке. 

Программой допускается введение таких слов, которыЕ 
жизненно необходимы в той или иной конкретной обстановке, 
и исключение таких слов, которые не встречаются в быту, в 
конкретных условиях жизни детского коллектива. Например, 
словарь, обозначающий названия блюд в меню детей, может 
быть заменен другим, соответствующим названиям тех блюд, 
которые имеются в меню данной школы, класса. 

По теме «Общественно-политическая жизнь» дан словарь, 
связанный с датами красного календаря и памятными собы- 
тиями. Например: Кремль, демонстрация, Красная звезда, 
мавзолей, Советская армия, флот, пушка, самолет, танк, офи- 
цер, солдат, матрос, Восьмое марта. Этот словарь дает эле- 
ментарное представление глухим школьникам | класса о’ со- 
бытиях и памятных датах нашей страны, не ставя своей зада- 
чей глубокое и полное усвоение содержания этих слов. 

В словаре имен существительных слова выступают-преи- 
мущественно в основном своем значении. Кроме того, в него 
входят словосочетания, выражающие определенное понятие. 
Например, зубная ‘щетка, сапожная щетка, крошки хлеба, 
зубной порошок, рыбий жир, календарь природы, тетрадь по 
письму, берег реки, лист дуба, Красная звезда, Советская 
армия и т. д. и устоичивые конструкции фразеологического 
И мо а ООН 

, 3 дцатое мая. 

Существительные даны в своей исходной форме имени- 
тельного падежа единственного числа. Но предполагается 
что учитель должен познакомить учащихся и ВКЛЮЧИТЬ В ия 
живую речь формы множественного числа и другие падежные: 


формы. Это, в свою очередь, значительно расширяет речевые 


возможности глухого ребенка В общени В о 
ииу Е. 
еличивает сл 


Глаголов по программе 160. Принцип а р 
такой же, как и имен существительных, т. е а ее 
насколько необходим данный глагол для ОВ тывается, 

В программе учтены: а) глаголы, связанные Е речи. ‚ 
или учебной деятельностью в классе или интерна то 
готовке домашних заданий), например, рнате (при под- 


читать, прочитать 
учить, выучить, ретать, решить, оч Е 7 
‚ ›Р ь инить, писать, летать, 
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овторение некоторых обиходных 
овительного класса (или из сло- 
глухих), чтобы учащиеся 
ова, необходимые в быту 


ь 





переписать, налить, пролить, просить, попросить, подойти» 
принести, собирать, передать, знать, понять, раздать, позвать, 
поставить, подчеркнуть; 6) глаголы, связанные с бытом И 
жизнью учеников в интернате: съесть, кушать, покушать, обе- 
дать, пообедать, приготовить, готовить (обед), покрывать. 
(стол), убирать, убрать, шить, пришить, зашить, СШИТЬ, 
пить, Выпить, вязать, связать, намочить, погасить, За- 
жечь, отдыхать, вытрясти, полоскать, выполоскать, выжимать, 
выжать, намыливать, намылить, стирать, выстирать, ЧИСТИТЬ, 
вычистить, гладить, выгладить, подметать, подмести и др.» 
в) глаголы, обозначающие действие или состояние предме- 
тов, явлений, происходящих в природе: таять, греть (солнце), 
кормить, расти, распускаться, подуть (ветер), сорвать (вет- 
ром шапку, листья), лопнуть (почки), светить (солнце), на- 
ступать (зима лето, весна, осень), наблюдать, пускать (ло- 
дочки) и др- 

1. В русском языке есть две перекрещивающиеся катего- 
рии вида и времени. 

Гвоздев показал, что в детской речи противопоставляются 
глаголы настоящего времени несовершенного вида и глаголы 
прошедшего времени совершенного вида, т. е. наблюдается 
противопоставление незаконченного действия в настоящем и 
совершенного действия в прошедшем. 

В соответствии с этой закономерностью в ‘словаре про- 
граммы 1 класса школы для глухих учтено это противоно- 
ставление, поскольку при обучении глухих детей эта зако- 
номерность должна учитываться, и необходимо в речи глухих 
воспитывать это противопоставление. Например: я поливают 
цветы — я полил цветы; я стираю Я выстирал (а) и др. Но: 
эти противопоставления — по видам, и умение пользоваться 
соответствующим ‘видом глагола выступает при, воспитании 
навыков пользования формами описательно-повествователь- 
ной речи. 

В разговорной речи обычно при выражении просьбы, же- 
лания, нежелания используются повелительные формы глаго- 
лов совершенного вида. В соответствии с этим в программе 
даются такие формы, как подними руку, сними плакат со. 
стены, подойдите ко мне, возьми тряпку, помочи ее и вытри 

доску и др. 

9 В словаре-минимуме при выборе глаголов предусмот-: 
рена подготовка к словообразованию. Например, даны гла- 
голы в различных видовых формах: вытирать — вытереть; 
обедать — пообедать, делать — сделать; стирать — выстирать; 


накрывать — накрыть; украшать — украсить и т. д. 
Следующими по количеству слов идут наречия — 39 слов. 

и имена прилагательные — 34 слова; среди них — имена при- 

лагательные, образованные от имен существительных, обоз- 
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зачающих времена года: весенний, зимний, летни» и ис. 


й ный — не- 
прилагательные-антонимы: сытый —— Не —— ие = 
й й—х й, мокрый — } 
зкусныи, го ЯЧИЙ — ХОЛОДНЫИ, ы < 2: : 
о, Е — тонкий, слабый — сильный, мытый — не 


ттый, красивый — некрасивый. я 
О того; программой предусмотрено умение а 
вать и пользоваться самостоятельно притяжательн и 
лагательными, образованными от имен’ Ве ‚кл 

х ‚ Например, чей нож? Мой, Сашин, 
других существительных 
Наташин, папин. Чье пальто? Мое, Борино, мамино, сестрино. 
Это значительно расширяет словарь учащихся и дает возмож- 
ность более свободного общения. 

Что касается словаря наречий, то и здесь встречаются 
‘наречия-антонимы: чисто — грязно, интересно — неинтересно, 
тромко — тихо, медленно — быстро, полно. (скажи) — кратко 
(скажи). : 2 

Большое место занимают наречия образа действия, затем 


времени: утром, днем, ночью, вечером, летом, осенью, зимой, 
весной. 


Дальше идут местоимения и местоименные наречия — все- 
то 27 слов. 


Так как для глухого ребенка каждая падежная форма 
личного местоимения является новым 
определенное отношение, то и даны эти формы отдельно, на- 
пример: он, она, они, ты, тебе, мне, у меня, вам. 


Местоимения и местоименные наречия входят в фразы, 
которые выражают умение ответить кратко и полно на слё- 
дующие вопросы учителя или обратиться с вопросом к учи- 
телю или товарищу: : 

Ты написал? — Нет, я не написал. 

У тебя есть промокашка? — Да, есть. 

Что ты делаешь? — Я пишу. 

ие рисовал? — Валя рисовала. 

кого есть карандаш? — У меня 

Где лежит пенал? — На парте. ыы 

Кому ты дал тетрадь? — Наде. Тебе. 

Какая это тетрадь? — Новая тетрадь. 

Какая у меня отметка? 

Кого назвать? 

Как сказать? 

Куда повесить? 

Откуда достать? и т. д. 


Числительные в программном сло 
заны, кроме порядковых: первое, вто 
это не значит, что учитель должен ог 
‘тельные количественные должны усв 


Я дал тетрадь Наде. | 


варе-миним 
рое, третье 


раничиться этим. Числи- 


аиваться в пределах про- 


уме не ука- — 
(блюдо), но 


словом и выражает 


кое пП| 
необх. 
новке. 
ОЕ 
и дне! 
у глул 
дальн. 
4. 
чении. 
952] 
ЛЯЮТ Е 





траммного материала по а 
делах названий чисел месяца 


Предлогов по пр 
ограмме — 9: 
вокруг, по, с, под. - 9: около, к, из, с(со), через, 


Междометия: пожа 
На основе изложе 


рифметике, а порядковые — в пре- 


луиста, здр авствуйте, спасибо. 


=. нного можно сделать следующие вы- 


. 1. Словарь-минимум программы для учащихся Г класса 
школы глухих определяется потребностями формирования 
речи как средства общения и орудия совершенствования 
мышления глухого ребенка. 

2. В словаре-минимуме повторяются обиходные слова 
программного словаря приготовительного класса школы глу- 
хих (или словаря программы детского сада для глухих). Та- 
кое повторение словаря ‘обеспечивает лучшее усвоение слов, 
необходимых глухим учащимся в быту и в классной обста- 
новке.. 

3. В словарь-минимум включены названия памятных дат 
й дней красного календаря, что дает возможность воспитать 
у глухих учащихся [ класса общее представление о них, без 
дальнейшего раскрытия их содержания. 

4. В словаре-минимуме слова даны в своем основном зна- 
чении. 

5. Болынее количество слов словаря-минимума состав- 
ляют наиболее значимые части речи: имена существительные, 
тлаголы, наречия, имена прилагательные. 


Анализ <«Учебника по. развитию речи» 
для 1 класса школы глухих 


Речевой материал «Учебника по развитию речи», ‚объе- 
мом в 240 страниц, распределен по четвертям. В каждой чет- 
верти речевой материал для закрепления, повторения или 
Упражнения строится в форме я 

В Г четверти (стр. 3—71) —62 урока. 

Во П т (стр. 729—115) —46 уроков. 

В 11 четверти (стр. 116—181) Ре: урок. 

В ТУ четверти (стр. 182—738) —55 уроков. 

По частям речи словарь «Учебника по развитию речи» 


представлен следующим образом: 
Существительных 
Глаголов 
Наречий ев 
гатель 
м и местоимен- 
ных наречий 
Предлогов 
1`А. Ф. Понгильская, 
аиколы глухих, Учпедгиз, 1960. 


Учебник по развитию речи для | класса 
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При сопоставлении словаря программы со словар 
«Учебника» видно, что в словаре «Учебника», кроме слова 
минимума для [ класса, учтены слова программы приготов 
тельного класса (или программы детского сада глухих). 

Так, из программы приготовительного класса взято: | 


Имен существительных : 141 (из 193) 
Глаголов 56 (» 80) 
Имен прилагательных 14 (» 20) 
Другие части речи и фразеологии 53 (> 66) 


Это очень ценное качество «Учебника», так как обеспеч 
вает повторяемость словаря и способствует более прочному 
его усвоению и употреблению в самостоятельной речи учащ 
мися. 3 


Таким образом, словарь «Учебника» полностью соответ- 
ствует программе. 7 


Каждый урок «Учебника» состоит из упражнений такого» 
типа: скажи; напиши ответ; спроси; возьми альбом, раскрас 
и подпиши картинки или возьми альбом, скажи и напи 
спиши; нарисуй и подпиши рисунки и т. д. 


Словарный состав, включенный в упражнения уро 
«Учебника по развитию речи», тоже повторяется на протя- _ 
жении всех четвертей. Так, например, в | четверти в уроке _ 


8 (стр. 1) дается словарь и фразеология по теме «Какая 
погода»? 


Какая сегодня погода? Солнце светит 
мурно (картинка). Идет дождь. Грязно 
ветер (картинка). 

На ‘стр. 14 дана табличка 
нарисуй и напиши. Наклей лис 
дание по неделям, 
погодой сначала под 
стоятельно. 


(картинка). Пас- 
(картинка). Дует 


”. 


с днями недели и задание: _ 


"а 
т бумаги. Выполняя это зая. 
учащиеся смогут вести наблюдение за 
руководством учителя, а потом и сам 


Солнышко светило 

} 
Пасмурных дней было 
Ветер дул \. (2 


Дождь шел 





И внизу справка: 

Запомни 
Один день 
Два дня 
Три дня 
Четыре дня 


Двенадцать дней. 


„Дальше в уроке 34 дано уже задание для самостоятель- 
ной работы: Напиши. Погода в сентябре. 
Солнышко светило... Пасмурно было... ит. д. 
В уроке 60 (стр. 70) опять задание о погоде, но уже 
в октябре. 
Сосчитай по календарю погоды. Скажи ответы кратко- 
Вопросы по календарю повторяются те же, но дальше 
‘идут вопросы разговорного характера: 
Ты понял? 
Что ты будешь считать? (Сколько дней шел дождь). 
А что ты будешь считать? (Сколько дней светило сол- 
нышко). 
И так материал, повторяясь в своем лексическом составе, 


‘усложняется в грамматическом оформлении. 


В уроке 2 (ПШ четверть, стр. 132) дано задание: 


Напиши. Погода в январе. : 
Такое повторение материала словаря исходит из предпо- 


‘ложения, что учащиеся, имея длительный опыт наблюдений 
(и словесных упражнений) за изменением погоды в течение 
смогут уже самостоятельно провести под- 


первого полугодия, 
счет дней по календарю погоды и изложить свои наблюдения 


‚связным текстом. 
Такую же пов 
‘проследить на те 
встречается этот с 
Даются рисунки пр 
‘ходных предложений. 
‘ница, умывальня. 


торяемость в употреблении лексики можно 
ме «В умывальне». Впервые в учебнике 
ловарь в уроке 7 (стр. 11). 

едметов в умывальне и несколько оби- 
Например, полка, кран, мыло, мыль- 


Скажи: 
Дайте мне, пожалуйста, зубную щетку. 


Дайте мне, пожалуйста, зубной порошок. 
Можно взять зубную щетку? (полотенце, мыло, мыльницу). 


Нарисуй ‘и. подпиши рисунки: 


` Зубной порошок. Зубная щетка. Мыло. Мыльница. Полотенце. 
` ® 


\ четверть, стр. 218) эта тема снова повто- 


А в уроке 36 (1 
усложняется. 


‚ряется, но задание 
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Наша умывальня. 


Скажи ответы кратко. 

1. Что есть в умывальне? 

2. Что лежит на полке? 

3. Что делают дети в умывальне? 

Слова: кран, раковина, полка, мыльница, зубной порошок, зубная _ 
щетка, умываются, моют, чистят. . ь 

Напиши по вопросам рассказ: «Наша умывальня». 


Примеров, подтверждающих повторяемость (частотность) 
употребления лексики, можно привести много. Основная лек- 
сика, связанная с бытом, учебой и ‘игровой деятельностью» 
учеников, и лексика, обозначающая явления природы, повто-. 
ряются в разнообразных упражнениях и заданиях. в: 

Лексика по теме «Общественно-политическая жизнь» не 
повторяется, а дается только в связи с памятными датами и 
днями красного календаря. й 

Необходимости в повторении лексики этой темы ‚нет. 

Важно, чтобы глухие учащиеся имели представление об. 
этих датах или праздниках, что и достигается в «Учебнике» 
путем включения этого материала в соответствующие учеб- | 


ные четверти. Такие же употребительные слова, как празд- 
ник, утренник, украшать, украсить, вы 


слов и целых 
работ. Материал 
ыков грамматиче- и. 
о примеров. ь 
Урок 20 (стр. 26). ый 
Допиши: 
‚ Она открыва... форточку. Таня вытира. . 
мо... руки. } 
Урок 28 (стр. 33) 
Напиши вопросы или ответы. 


ря. 


- Лицо полотенцем. Они 


-..? Гриша читает 
-. 50 Я писал 
(картинка) 


( картинка) 
Что делают дети? 


Что делали Юра и Таня? р 


г Урок 33 (стр. 45, 46) — упражнения на 
ственного и множественного числа. . 









Спиши слова и подчеркни буквы: 


Шуба — шубы 

Сова — совы 

Велосипед — велосипеды 
Береза — березы 

Барабан — барабаны и т. д. 


‚д, ре фев ыы, 


м— идол 


Этот материал закрепляется в ‘упражнениях урока '46 (стр. 55}. 


Допиши слова: 








Сумка — сумк. .. Нож — нож... 
Волк — волк. .. Рыба — рыб... . 
Лента — лент. .. Класс — класс... 
Ручки леж... в пенале. 
Доска вис... в классе. 
Цветок сто... на окне. 
Дети сид... в. классе. 
Урок 5 (ИП четверть, стр. 75). 
Выпиши слова: 
...‘упали ... спал... бежала... стояло ... лежали ..: 








Слова: морковки, ‘лиса, прописи, варенье, кот. 
Урок 54 (стр. 235). 
Скажи и напиши вопросы: 
Чей? Чья? Чье? Чьи? 
1. Юбка Катина. 
2. Одеяло твое. 


к 3. Пояс мой. 
вн 4. Игрушки наши. 




















Скажи и напиши ответы: 


1. Чьи туфли? 

2. Чье полотенце? 
й 3. Чей учебник? 
га 4. Чья картина? 


. Слова: наша, Колина, Ирина, твой. 


а 


Из приведенных примеров видно, что в «Учебнике» уп- 
ражнения и тексты подобраны с таким расчетом, чтобы зна- 
ния, полученные на уроках, в речевой практике, в быту, про- 
водились бы в системе, и этим самым создавалась бы база 
для систематических грамматических обобщений. 

В результате анализа «Учебника по развитию речи» мож- 
но сделась следующие выводы: 

1. Словарь «Учебника по развитию речи» А. Ф. Понгиль- 
ской строго соответствует словарю-минимуму программы для 
Т класса глухих. : 


то 









2. Положительной стороной «Учебника по развитию речи» 
является широкое использование словаря, проработанного 
в приготовительном классе (или в детском саду). 

3. Словарь, включенный в упражнения «Учебника по раз- 
витию речи», повторяется на протяжении всех уроков, что й 
обеспечивает более прочное усвоение и употребление ео 
в самостоятельной речи учащимися. Е 


Анализ словаря «Книги для чтения для 1 класса 
школ глухонемых» Е. П. Мусатовой ! 


у. 


Книга содержит 136 страниц — введение для учителя, 
темы, по которым объединяются рассказы (всего 11), и ог- 
лавление. 

Материал в «Книге для чтения» располагается по опреде- т, 
яленным разделам. Принцип расположения — тематический к, 
с учетом времен года и тех событий, которые отмечаются Е 
В году как даты красного календаря. . 

Вначале идут разделы — «Класс», «Школа», «Дома», 8 
«Осень». Центральными и наиболее крупными разделами в. 
являются времена года; «Осень», «Зима», «Весна и лето» и _ 
В связи с временами года даются рассказы — «Наши вожди», Е 
«Наши праздники» — о празднике 7-го ноября. 

В разделе «Зима» есть рассказ «Зимний праздник елки — в. 
о празднике елки и Нового года, а в разделе «Весна и ле- 2 
то» — рассказ «Праздник Первое мая». 

конце книги даются рассказы из жизни ‘детей и живот- я 
ных и сказки: «Козлятки и волк», «Теремок», «Колобок». 
Эти сказки даны как матер 


ме того, и другие рассказы из раздела «Рассказы о детях и 








} 
| 
` 










классного чтения. Например, «Лиса» (стр. 106), 
гуси» (стр. 107), «Чиж» (стр. 115), «Еж» (стр. 114). 
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кратких и пол- 


ных — 14, числительных — 14, кратких имен прилагатель- 


ных — 6, предлогов — 14, союзов — 5. 

В словаре «Книги для чтения» широко использованы меж- 
дометия и звукоподражания. Междометий, обозначающих 
звукоподражание, особенно много встречается в рассказах 
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`Е. П. Мусатова Книга для чтения 
РЕ ы для первого класс 
глухонемых, изд. 5-е, Учпедгиз, 1954. РОЙ 
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овса 


мо - 





ых 


и сказках, которые повествуют о животных и зверях. Это та- 


кие междометия, которые часто употребляются в рассказах 
для слышащих детей-дошкольников: 


Мяу! Мяу — зовет Мурка котят. 
Му! — мычит Белянка. 

Кря! Кря! Кря! — крякает утка. 
Шарик залаял: «Вау-вау-вау!» 
Но! Но! лошадка. 

А лиса его ам! и съела и др. 


Дети, лишенные слуха, а следовательно, и возможности 
своевременно развивать речь и соответственно пройти через 
все этапы накопления лексики, должны восполнить эти про- 
белы уже в период школьного обучения или, еще лучше, — в 
период организованного дошкольного воспитания в детском 
саду: - 

Теперь обратимся к именам существительным и посмот- 
рим, какие преимущественно слова встречаются и что они 
обозначают. 

В большинстве имена существительные встречаются в 
основном значении слова и четко могут быть сгруппированы 
по тем же темам, которые мы указывали в программной лек- 
сике. 

По темам «Класс» и «Школа» определяется группа’ имен 
существительных: класс, школа, пол, потолок, стены, печка, 
дверь, окно, стол, шкаф, парта, стул, табурет, зеркало, доска, 
мебель, слово, книга, чернила, чернильница, учительница, 
ученик, ученица, девочка, мальчик, дети, ребенок, урок, зада- 
ча, дежурный, перо, учебная вещь, страница, картина, книжки 
ит.д: 

По теме «Осень» дается лексика, обозначающая овощи, 
фрукты и ягоды и отражающая сезонные изменения природы: 
осень, сад, листья, листопад, овощи, фрукты, букет, дача, яго- 
ды, грибы, груша, слива, лимон, яблоко, виноград, репа, 
капуста, морковь, арбуз, картофель, огурец, ветер, дождь, 
ветка, улица, прогулка, малина, черешня (из летней лек- 
сики), земляника. 

По теме «Спальня» употребляется словарь, который необ- 
ходим, чтобы дети знали названия одежды, обуви и белья. 
Например, спальня, шкафик, кровать, простыня, одеяло, 
подушка, наволочка, коврик, занавески, табуретка, скамееч- 
ка, зубная щетка, платяная щетка, сапожная щетка, ботинки, 
платья, утро, день, ночь, вечер, носки, чулки, штаны, ру- 
башка, лифчик, трико, осмотр (санитарный), воротничок, ку- 
шак, пальто, рукавицы, шарф, валенки, шанка и др. 

Как мы уже говорили выше, слово здесь выступает в сво- 
ем основном значении; синонимы и омонимы не встречаются. 
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значение таких слов. 

Есть также в «Книге для чтения» группа имен существи 
| тельных, образованных от основы при помощи словообразо. 
6" вательных суффиксов -к-, -ок-, -ек-, -ик-, -очк-, -очек-: 


лампочка кораблик мишка 
ый мамочка зайчик лопатка : 

лапочка Чижик рыбка вар": 
листочек дедка пчелка 
сачок песенка рожки 
мотылек хатка ножки 
котик зайка } теремою 

С козлик птичка петушок 

ь ротак лошадка колобок 


Что касается глаголов, то и здесь. можно привести класси- 


для чтения». Глаголы тоже выступают в своем основном зна- 
чении, и очень редко встречаются глаголы в нескольких зна- 
чениях, главным образом в рассказах о зверях и животных 
и сказках. Например, глагол «идти»: 


Мальчик идет 
Лед идет 

Утка серая идет 
Пришла весна 


Бе-е-е! — кричит Бешка (коза). 
Га-га-га! — кричал Вася и`дразнил гусей. 
Ко-ко-ко-ко! — куры закричали. 
Ку-ка-ре-ку! — закричал петух. 


Много глаголов, образованных при помощи приставок по-, 
на-, вы-, (0)об-, от-, про-, при- и другие: 


попросить, послушаться, поливать, поступать, показать, покушать, 
покупать, потянуться; 
« накрывать, надевать, яаступить, наливать, наблюдать, каступать. 
находиться; ` 
выскочить, выстроить(ся), вымыть(ся), вытереть, выбегать, вырастать, 
вырывать; 


обнюхивать, обливаться, обжечь, обрывать, описать, отгадать, отнести» 
отнять; Я 


В рассказах о зверях и животных встречаются существи- 
тельные, обозначающие олицетворение. Например, животные 
говорят, как человеческие существа, да и называются они 
именами существительными, относящимися к человеческим 
существам. Это такие существительные как мать-коза, коз- 
лятки-ребятки. Козленка мать-коза называет «умница-детка». 
Козлята говорят: «Нет, неправда, это не наша мама». 
«Мурр! Мурр!» — мурлычет мать и др. Такое употребление 
существительных в значении олицетворения характерно для 
лексики сказок, поэтому глухих детей надо научить понимать 


Е 
х 5 


фикацию ‘по их значению, связанному с тематикой «Книги’:. 
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приходить, приносить, привести; 


прочесть, продолжить, пролиться, пройти, проснуться, провалиться, 
проглотить и другие. 


Прилагательных в «Книге для чтения» — 82. Количество 
их значительно больше, чем требует программа для 1 клас- 
са школы глухих. Это объясняется тем, что многие имена 
прилагательные повторяются из программы приготовитель- 
ного класса, например, имена прилагательные, обозначающие 
цвета: синий, красный, зеленый и т. д. Но есть и новые слова, 
образованные от тех же имен существительных, обозначаю- 
щих цвета, но с уменьшительными суффиксами: зелененький, 
черненький, серенький, и от других прилагательных: хоро- 
шенький, красивенький, чистенький. 

По программе Т класса учащиеся должны познакомиться 

на уроках развития речи с несколькими словообразователь- 
ными суффиксами (о них говорилось выше). В «Книге для 
чтения» эти прилагательные не затрудняют учащихся с точки 
зрения понимания их значения, а словарь‘их постепенно’ бу- 
дет обогащаться новыми понятиями. Есть и такие прилага- 
тельные, которые по программе не входят в активный сло- 
варь учащегося 1 класса. Например, счастливый, совершен- 
ный, великий, колхозный (двор), скотный (двор), птичий 
(двор). Но рассказы в «Книге для чтения» и должны так под- 
бираться, чтобы в них встречались и такие слова, которые 
постепенно с каждым годом обучения будут входить в актив- 
ную речь учащегося. 

Что касается других частей речи, то они с точки зрения 
количества также превосходят требования программы Г клас- 
са, а с точки зрения значения также имеют цель включить 
в речь учащегося ряд слов, которые постепенно станут его 
активным словарем. 

Приводим сопоставление словаря (ло частям речи) 
«Книги для чтения» в [ классе со словарем программы для 
приготовительного и 1 классов: 


ть ькьк—кБ-ь+д 


Е Словарь 

Части речи ртами | Коити даа 
Е чтения 

_ ииииииии_и___и_—6б6ббЩЩЩ 
Имена существительные 478 500 
Глаголы 240 320 
Прилагательные 54 82 
Другие части речи и фразеология 154 164 
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Как видно из сопоставления словаря по частям речи, 
в «Книге для чтения» Е. П. Мусатовой дано значительно 
больше глаголов, чем в «Программе». Это сбъясняется широ- 
ким использованием глаголов с различными приставками В 
плакатах рассказов (см. примеры на стр. 29) и глаголов, 060- 
значающих звукоподражание, например, гоготали (гуси), 
мурлычет (кошка-мать), крякали (утки), мычит (коза. 
Бешка), залаяла (собака) и т. д. 

В книге есть слова и выражения, не предусмотренные 
программой-минимумом. Например, Великая Октябрьская 
Социалистическая революция, Родина, СССР, мавзолей, Ком-. 
мунистическая партия, Советский флот, Советская авиация,» _ 
трудящиеся, да здравствует, винтовка, умницы детки, ре 
бятки. наседки, желто-зеленый, слепая, лифчик, сарафан, рас 
тения, обруч, малыш-цыпленок, мотылек, жаба, кучер, тележ- 
ка, маршировать, сосать, нырять, махать (палкой), дразнил, 
кланяться, красться (о лисе), вцепиться (в нос), умчаться, 
колоться (о еже), трогать (ежа), обрывать (листья), сту- 
чаться, прискакать и др. Но одно-два новых слова или вы- 
ражения, которые включены в рассказ (или стихотворение), 
не мешают усвоению основного содержания рассказа. 

«Книга для чтения» издана значительно раньше анализи- 
руемой программы по русскому языку и, естественно, не мо- 
жет строго соответствовать лексике программы-минимума. 
Но в большинстве рассказы и стихотворения могут быть ис- 
пользованы на уроках чтения, так как лексика их не будет 
резко отличаться от программной и затруднять усвоение про- 
читанного. 

На основании анализа программного словаря-минимума 
для учащихся | класса школы глухих, словаря «Учебника по 
развитию речи» А. Ф. Понгильской и «Книги для чтения» 
Е. П. Мусатовой можно сделать следующие выводы: 

1. Количественное превосходство словаря «Книги для чте- 
ния» по сравнению с программными требованиями к словарю 
для глухих учащихся [ класса объясняется включением 
в «Книгу» значительного числа рассказов о животных и ска 
зок, которые могут быть использованы для внеклассного 
чтения. 

2. «Книга для чтения» Е. П. Мусатовой может быть ис- 
пользована для закрепления основного словарного запаса на 
уроках чтения: 
ее ео 
и сказках о животных и зверях тречаиы ре Бао 

: рях, может быть использовано 


учителем для знакомства с ними школьников, а еще лучше — 
в период дошкольного воспитания в детском саду. 
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4. Выбор слов в словаре «Программы» обеспечивает воз- 
можность овладения бытовой разговорной речью. 

5. Словарь «Учебника по развитию речи» А. Ф. Понгиль- 
ской строго соответствует словарю «Программы» и обеспечи- 
вает возможность воспитания у глухих детей грамматических 
обобщений. 

6. Словарь «Книги для чтения» Е. П. Мусатовой. значи- 
тельно больше словаря, предусмотренного «Программой» для 
приготовительного и [ классов школы для глухих. 

7. «Книга для чтения» Е. П. Мусатовой может быть ис- 
пользована для внеклассного чтения. 
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УЧЕНЫЕ ЗАПИСКИ 
Том 256 
1963 
КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


О. М. ПОТАПОВА 


К ВОПРОСУ О СЛОВАРНОЙ РАБОТЕ В 1 КЛАССЕ 
ШКОЛЫ ГЛУХИХ 


(На уроках развития речи) 


Основной задачей при обучении словесной речи в школе 
‘глухих — это практическое овладение детьми речью в целях 
‚общения. Учащиеся должны научиться свободно и правильно 
выражать с помощью речи свои мысли. 

Для выполнения этой задачи нужна систематическая ра- 
бота над воспитанием словаря глухих учащихся. 

В нашем исследовании мы опирались на программу по 
‘русскому языку для Т класса школы глухих, анализ кото- 
рой был нами дан в работе «О словаре учащихся Т класса 
школы для глухих детей». 

Задачей исследования было определение объема, степени 
и качества практического овладения глухими учащимися 
Т класса программным словарем в бытовой речи. 

Эксперимент проводился в ленинградской школе для глу- 
хих детей, для чего был выделен Т класс учительницы 
В. А. Матвеевой, учащиеся которого получили дошкольную 
подготовку в детском саду для глухих детей. 

Эксперимент проводился так: во-первых, велись наблю- 
‚дения над работой педагога в классе; во-вторых, во 
знеклассное время проводилось специальное эксперименталь- 
‘ное исследование особенностей усвоения словаря глухими 
‚детьми. 

Внеклассный эксперимент проводился не только с учащи- 
мися Г класса учительницы В. А. Матвеевой, но и с учениками 
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параллельного [ класса учительницы 3. ©. Дворецкой. Обе 
ОНИ работали В приготовительном классе школы, не имея до- 
школьной подготовки. - 

Наблюдения в классе проводились по следующеи про- 
грамме:; 





1. Выяснение, в каком объеме усвоен словарь, предусмот- ВН 
ренный программой по русскому языку для Т класса школ - 
глухих; г 
2) Изучение методики сообщения новых слов и дальнеи- пот 
-шей работы над ними (уточнение и закрепление слова). 
В частности, мы обращали внимание на то, в каких контекс- 
тах использовались слова и как воспитывался навык само- 
стоятельного употребления их в новых контекстах. : | 
В результате исследования в классе было выявлено сле- 
дующее: : Лю 
Ученики усвоили весь программный материал слов при- 
тотовительного и [ классов и различали кагетории слов, 0боз- $ — 
начающих предметы, действие и признаки предметов. Кроме 
того, ими был усвоен ряд слов, не вошедших в программу, вае’ 
но нужных в быту. Так, например, были проработаны слова: | 
— Директор, градусник, салют, кино, неряха, рецепт, грипи, г. 
° свинка, справка, охрипла, оцарапала и ряд других. а 
Программой предусмотрена возможность работы над бы- в бе 
товыми словами, необходимость в которых часто возникает 9 
при обучении в коллективе. Такие слова по усмотрению учи- чевЕ 
теля вводятся в обиход (разумеется, вне зависимости от их шив 
` фонетической трудности) даже в том случае, если они не з 
предусмотрены программой. В) 
В работе над формированием словаря учащихся учителем. жах 
была использована следующая методика. Е 
1. На любом уроке учитель использовал подходящую си- А 
туацию, чтобы сформировать словесное понятие. Если такой у 
ситуации не возникало, то учитель сам ее М 


создавал на уроке. 
Например, утром, осматривая руки у детей, дежурная за- 


метила у ученика С. грязные руки и сообщила в своем ра- 
порте: 


Учитель. Плохо. Сережа не 


ряха. Надо мыть руки чисто. 
Дается новое слово нерях 


Приведем другой при\ 
него класса. Ученик В сраз 

: же п о 

«Садитесь, пожалуйста». . в 


168 


Учитель. Как поступил Вова? 

О. Хороню. Правильно. 

Учитель. Как можно назвать Вову? = 
Л. Хороший мальчик. 


Учитель. Верно. А по-другому вежливы й мальчик,- 
внимательный мальчик. 

Еще пример. Учитель вызывает девочку отвечать урок. 

Она не может говорить, произносит слова с трудом, ше-- 
потом: 

Л. Я не могу говорить. 

Учитель. Почему? 

Л. У меня болит горло. 

Учитель. Ты была`у доктора? 

Л. Нет. Я пойду после второго урока. 

Учитель. У Люды болит горло: Она не может говорить. - 
Люда охрипла. 

Дается новое слово, необходимость в котором возникла" 
в данной ситуации. : 

Слово записывается на доске и несколько раз проговари- 
вается учениками. 

Слово и соответствующее ему понятие дается учащимся” 
в непосредственном общении, затем уточняется и закрен- 
ляется на специальных занятиях и постепенно включается. 
в бытовой словарь учеников. 

9. Для формирования словаря используются ре 
чевые пятиминутки. Так, говоря о погоде, учитель спра- 
шивает: 

Учитель. Как на улице? Посмотрите! 

Л. Снег покрыл землю. Завтра мы будем кататься на лы- 
жах и санках. : 

В это время ученица М. поднимает руку и говорит: 

М. Папа купил мне новые коньки. Иу Вали есть коньки. 

Учитель. А кто это Валя? 

_М. Валя мой брат. Мы будем кататься на коньках. 

° Ученица Л. поднимает руку и говорит: 

Л. Мама мне связала зеленые носки. 

Учитель. Какие носки по материалу? 

Л. Шерстяные. Мне будет тепло. 

3. Уточнение значения слова. Рассказывая о про- 
веденном выходном дне, ученица А. говорит: «Мне мама вы- 
резала волосы», а. показывает жестом «подстригать». 

: Учитель уточняет значение слова и включает слово. 
в фразу «Мама подстригла Ане волосы». 

4. Для воспитания нового словесного понятия учитель: 
организует наблюдение за тем или иным явлением (напри-- 
мер, распускаются листья, лопнули почки), проводит экскур-- 
сии, использует предметную наглядность. 
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-вальня», в которой учитель умело включил очень большой" 
по объему и разнообразный по форме лексический и фразео- _ 
логический материал. 


гвопросы, а вы будете отвечать. (Жанна идет к столу.). 


‘ректор, которое не входит в программную лексику, но потом войдет’. 
в активный словарь учеников. 


ный учитель. Он пришел посмотреть, как дети учатся; чтобы все дети 


были здоровы, все было в порядке, учитель здоров и в классе. Он управ-_ 
„ляет школой. 


рить. Встаньте по два. 
вальню». 


для проверки и уточнения лексики и фразеологии. 





Приведем урок развития бытовой речи на тему: «Разде 


Начинается урок. Девочка поднимает руку. 
Учитель. Что ты хочешь сказать? 

Л. Можно закрыть форточку? 

Учитель. Можно. РС: 
Девочка выполняет действие и садится на место. : 
Мальчик поднимает руку. Затем, получив разрешение, говорит: 
В. Можно зажечь свет? 

Учитель. Можно. 

Ученик выполняет действие и садится на место. 

Учитель. Спасибо, Вова. 

Жанна. Что мы будем делать? 


Учитель. Будем говорить. Жанна, иди сюда. Ты будешь задавать. 





Жанна. Какое сегодня число, Маша? 

М. Сегодня 19-е января. 

По просьбе ведущего ответ повторяет несколько человек. 

Ж. Какой сегодня день? 

Л. Сегодня пятница. 

Ж. Какая сегодня погода? 

Н. Сегодня пасмурная погода. Небо серое, покрыто тучами. 
Жанна садится на место. 

Учитель. Что идет на улице? 

Т. На улице идет дождь. 

Учитель. Почему идет дождь? 

Л. На улице тепло. 

Учитель. Как на земле? Как на тротуаре? И 
Л. Сегодня на земле грязно и мокро. Есть лужи. Много воды. - 
Другая ученица добавила: :. 

— Я не хочу гулять. В реке много воды. _ > : 
-В это время в класс входит директор школы. р 5 
Жанна поднимает руку и спрашивает: _ ея 

— Почему дядя-учитель пришел в класс? 2 

Учитель использует создавшуюся ситуацию и дает-новое слово ди- 


Учитель Это директор (записывает слово на доске), это глав-. 


Все проговаривают «Это директор». Директор уходит. 

`Тут же учитель спрашивает: } 
— Кто к нам приходил? ‚СЫ 
Ж. Директор. р Е 
Учитель. Сегодня мы пойдем в раздевальню. Будем учиться гово- : 


Дети становятся по два. Хором проговаривают: «Мы идем в разде- 
По дороге до раздевальни учитель обращает внимание на предметы’ 
Учитель. Что это? (показывает на коридор). 
Л. Это коридор. 


Учитель. Какой коридор? 
Ж. Коридор узкий. 









Учитель. (подводит к окну). Посмотрите, как на дворе? 
Инна. Во дворе лужи, вода. 

Учитель. Посмотрите, сколько градусов тепла? 
Оля. Два градуса тепла. Мало, холодно. 
Идут дальше. 

Учитель. А это что? 

И. А это лестница. 

Учитель. А это что? 


О. Это перила (с помощью учителя, так как этого слова у многих 
‘учеников не было, не закрепилось при первом знакомстве). 

Учитель. Какая лестница? 

М. Лестница широкая, большая. 


В это время один из учеников берется руками за перила. 

Учитель. Можно держаться за перила? 

Лида. Нельзя. 

Учитель. Почему? 

Оля. Как бабушка. 

Учитель. Верно. Некрасиво. 

Подходят к кабинету директора. Учитель обращает внимание на вы- 
веску на дверях кабинета, и хором проговаривают слово «директор». 

Учитель Здесь директор работает. 

Идут дальше и доходят до раздевальни. 

Учитель. Что это? 

Л. Это раздевальня. 

Учитель Кто здесь раздевается? 

О. Раздеваются дети. 

Учитель Здесь замок. Надо открыть. Где ключ? 

Ж. Там у тети (имеется в виду дежурная на вахте). 

Люда. Ключ висит в шкафу. 

Учитель Надо попросить ключ. Как? 

Инна. Тетя, дайте мне, пожалуйста, ключ от раздевальни. 

Учитель. Инна, иди и попроси. 

Инна идет, спрашивает ключ и приносит его учителю. 

Инна. Возьмите, пожалуйста, ключ. 

Учитель Спасибо. Что ты сделала? 

Инна. Я попросила ключ. 

Все хором: «Инна попросила ключ от раздевальни». 

Учитель Что сейчас надо делать? 

О ля. Надо открыть замок. 

Все повторяют эту фразу. 

Учитель. Кто хочет открыть замок? 

Юра._Я хочу открыть замок. 

Учитель. Вот ключ. 

Юра. Спасибо (начинает открывать, но трудно достать). Помогите 
мне, пожалуйста. 

Учитель помогает и спрашивает: 

— Что мы сделали? 

— Мы открыли дверь В раздевальню. 

свет. 
учитель боншай Слово забыла и не знаешь, как сказать. Кто хо- 
ет. 

я — ыы те (использовала знакомый контекст для 
данной ситуации. Это выражение часто употребляется в классе). 

Учитель. Можно. 

Таня зажигает свет и говорит: 

— Пожалуйста. 

Учитель Спасибо. 

Все входят в раздевальню, 
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Учитель Что мы делаем здесь? 

Таня. Мы раздеваемея и одеваемся. 

Все хором повторяют: 

Учитель. Где висят ваши пальто? 

Маша. Пальто висят на вешалке. 

Учитель. Жанна, возьми! 

Ж. Что взять? 

Учитель. Возьми пальто. 

Ж. Чье пальто? 

Учитель. Возьми свою шубу. 

Жанна выполняет. 

Учитель Что Жанна сделала? 

Таня. Жанна взяла шубу. 

Учитель Что это? 

Юра. Это шуба. 

Учитель. Какая шуба по материалу? 

Таня. Меховая. 

Учитель А это что? (Показывает на подкладку.) 
} Таня. Это подкладка. 

Учитель. А это что? 

Оля. Это вешалка. 


Учитель. А это что? (Показывает на воротник.) 
Юра. Это шуба. 

Другие ученики называют верно: воротник. 
Учитель Жанна, повесь, пожалуйста, шубу: 
Жанна выполняет. 

Учитель. Оля, где твое пальто? 

Оля. Вот мое пальто (приносит и показывает). 
Учитель. Какое это пальто? 

Оля. Зимнее пальто. 


Учитель. Верно. Это зимнее пальто. А еще какое пальто бывает? 
Люда. Осеннее пальто. Весеннее пальто. < 
Учитель. Так не говорят: весеннее пальто. Весной и осенью носят 

осеннее пальто. А летом носят летнее пальто (с дактилологией). 


Дети вместе с учителем с дактилированием проговаривают: «Летнее: 
пальто». 


Учитель. А летнее пальто тонкое или теплое? 
Оля. Нет, тонкое. 


Учитель. А почему летом пальто тонкое? 
Ж. Летом тепло. 


Люда. Летом будет жарко. 
Учитель. Летом, когда идет дождь и немножко холодно, носят 
люди летнее пальто. А когда жарко, пальто не надевают. 


Урок заканчивается, учитель собирается вести детей в класс и спра- 
шивает: 


— Жанна, ты с кем? 

Ж. Я с Олей. 

Учитель. А Маша с кем? 

Маша. Я с Ниной. 

Вова. А яс Людой. 

Учитель. Возьмитесь за руки (дети берутся за руки) 
Таня. Можно погасить свет? у 
Учитель. Можно. Погаси. 

Таня выполняет. 

Учитель сам закрывает замок, а ключ о 


тносит ученики г 
журному на вахте: «Возьмите, пожалуйста, ключ от мень. 25 
Все идут парами в класс. у 
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нару РН ВВЕ можно сказать, что учителю уда- 
ан анацьиие подходящие ситуации, чтобы уточнить 
О ни того или иного слова и выражения. 

а удачно использовал приход в класс ди- 
р ра для первоначального знакомства с этим словом и на 
этом же уроке использовал подходящую ситуацию для его 
закрепления, а также закрепления выражения «Сколько гра- 
дусов холода?». 

Содержанием внеклассного эксперимента было: 

1) выяснение особенностей образования обобщений, со- 
ставляющих содержание слов, названий предметов и дей- 

<твий; 

2) определение объема слов; 

3) изучение особенностей осмысления и самостоятельного 
использования словообразующих аффиксов и грамматических 
признаков. 

1. Для исследования особенностей образования обобще- 
ний, лежащих в основе слов, названий предметов, внекласс- 
ный эксперимент проводился по следующей методике. Мы 
подбирали картинки различных предметов. Подбирались. не- 
<колько рисунков одного и того же предмета. Например, бра- 
‚лись рисунки домов одноэтажного, двухэтажного, многоэтаж- 
ного, дома деревянного и каменного, дома белого, желтого, 
серого; рисунки грибов: белый гриб, подосиновик, мухомор, 
лисички, опята и др. 

Для исследования обобщений, лежащих в основе глаго- 
‘лов, мы использовали картинки, передающие _ различные 
действия. Например, сюжетные картинки на глагол «бежит»: 


Дети бегут. по дороге. 

Мальчик бежит по бревну. 

Мышка бежит по полу комнаты- 

Кошка бежит по забору. 

Девочка бежит к горящему скотному двору. 
Телята бегут из горящего скотного двора. 


Собака бежит по лугу. 
` Лошадь и жеребенок бегут из загона на поле. 


9. Курица и цыпленок бегут по лугу. 
10. Волк бежит по лесу. 


ртинки на глагол «сидит»: 


о 9 © бл > 02 № 


Сюжетные ка 


1. Кошка сидит на полу. 
2 Котята сидят на книге. 
3 Заяц сидит под елкой, а ли 
4. Девочка сидит на кровати, 
5. Девочка сидит за партой. 

6. Девочка сидит на опушке леса и плетет венок. Вдали виднеется 

деревня. 
7. Ласточки сидят на проводе. 


8 Кошка сидит на суку большого дерева. 
9. Мальчик сидит за столом и пьет чаи. На столе лежит булка на 


‘тарелке: 


са крадется к зайцу- - 
еще не одетая, мать надевает ей чулки. 












































10. Лягушка (на спине у нее лягушонок) сидит под листом подорож- 


ика в траве. 
з И Е: сидит за столом и ест мед. На столе стоит ваза с медом. 


12. Две совы сидят на суке дерева. 
13. Петух сидит на суке дерева, а под деревом лиса. Из дупла дерева’ 


выглядывает собака. = ; 
14. Мать и двое детей (мальчик и девочка сидят на диване). Девочка 


читает книгу. > 

Эксперимент проводился так. Мы раскладывали на столе 
картинки, соответствующие различным словесным поняти- 
ям — различным домам, грибам, чашкам, или все сюжетные 
картинки с изображением действий «сидит», «лежит», «чи- 
тает» и т. д. 

Картинки перемешивались. Мы брали несколько картинок, 
определяющих какое-нибудь из словесных понятий, например, — 
белый гриб или подосиновик. Ученик должен был отобрать 
остальные картинки, соответствующие понятию «гриб». 

По такому же принципу. проводилась проверка на образо- 
вание обобщений глагольных понятий. 

2. При изучении объема слов использовалась следующая 
методика. Брались те же картинки, при помощи которых про- 
верялась возможность образования обобщений, но дети 
должны были их отобрать по словесной инструкции. Напри- _ 
мер, мы говорили: «Возьми дом!». Из множества картинок, | 
‘изображающих разные предметы, ученик должен был вы- 
брать все рисунки дома. Или мы говорили: «бежит». Ученик. 
должен был отобрать все картинки, соответствующие данной 
инструкции: собака бежит, девочка бежит, телята бегут ит.д. 

При этом при словесной инструкции предмет всегда назы-. 
вался в именительном падеже единственного числа, а дейст- 
вие — в 3-м лице единственного числа настоящего времени. г: 

3. Изучение особенностей осмысления и самостоятельного". 
использования словообразующих аффиксов проводилось на ос- 
нове словесной инструкции. Например, покажи и назови, что 
в классе деревянное. Покажи и назови, что бумажное, и т.д. | 

Это исследование проводилось только с учащимися — 
Т класса, прошедшими дошкольную подготовку, и было огра- 
ничено изучением обобщений, лежащих в основе словообра- 
зующих аффиксов относительных прилагательных. } 

В результате ‘внеклассного эксперимента было выявлено» 
следующее: 

1. Обобщения, лежащие в основе существительных, были 
воспитаны лучше, чем обобщения, лежащие в основе глаго-: 
лов. Так, например, учащиеся легко подбирали рисунки, изо- 
бражающие одноименные части туловища человека, живот-- 

ного, птицы (голова, уши, глаза человека, собаки, кошки, 
лошади и т. д.); ноги человека (мальчика, девочки, женщины,. . 
мужчины); лапы животных (собаки, медведя, волка, белки. = 
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лошади) и птиц (курицы; аиста, гуся, цыплят, утки); хвост” 


животных (лошади, волка, лисы, белки, хорька) и птиц (ку- 
рицы, гуся, аиста). 


Считаем нужным отметить, что дети объединяли рисунки 
ног человека и ног и лап животных и птиц. 


Дети свободно объединяли рисунки разных птиц, разных. 
грибов, разных цветов, щеток, банок и т. д. Например, когда 
мы отбирали рисунок белых грибов и подберезовиков, дети 
подбирали к ним рисунки всех других грибов (подосиновика, 
мухомора, опят, лисичек и т. д.). 

Мы брали картинки гуся, аиста, дети отбирали картинки 
всех остальных птиц (утки, курицы, воробья, совы, цыплят” 
ит. д). 

Однако иногда наблюдалось и слишком широкое обобще- 
ние. Так, например, дети объединяли в одной группе лодку,. 
яхту, баржу и парусное судно. 

При проверке обобщений, лежащих в основе слов, обо- 
значающих действие, отмечалось следующее: 

Обобщения, лежащие в основе понятий глаголов «бежит»,. 
«сидит», «лежит», «идет», были неполными. Так, большинство: 
детей не объединили картинок, соответствующих понятиям 
«сидит птица нателеграфном проводе» и «человек сидит». Все 
картинки, на которых были изображены сидящие люди, дети 
объединяли. Причем нами отмечалась такая закономерность: 
если мы показывали картинку, изображающую. действие че- 
ловека (мальчик бежит, бежит девочка, дети бегут и т. д.), 
то дети обычно не подбирали картинок с таким же действием 
животного или птицы (курица и цыпленок бегут, телята бе- 
гут ит. д.). 

Если же мы начинали эксперимент с показа картинки, 
изображающей действие животного или птицы (медведь идет, 
лиса идет и т. д.), и предлагали ученикам отобрать все сю- 
жетные картинки, передающие это действие, то ученики 
обычно это задание выполняли: они подбирали и картинки, 
передающие соответствующее действие люден. 

Картинки с изображением действий «читает», «пишет» 
всеми учащимися отбирались без ошибок. 

Более полное образование обобщений, лежащих в основе 
понятий «читает» и «пишет», видимо, объясняется более час- 
тым употреблением их в разных контекстах и в связи с раз- 
нообразной деятельностью учащихся в классе, а также и тем, 

что эти действия относятся только к людям. 

Более прочное усвоение понятии, лежащих в основе су- 
ществительных, не случайно. для. глухих-учеников. 

Представления предметов всегда более конкретны для де- 
тей с неразвитой речью, чем представления деиствии и со- 
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‚„ствующих действиям. 









2. При изучении объема слов было выяснено следующе 
1) Выбирая картинки, дети не обращали внимания на то, 





жественном числе. Например, в ответ на инструкцию «Где 
гриб?»; ученик отбирал картинки И одного и нескольких. 
грибов, то же наблюдалось и при выборе картинок, соответ 







2) В результате эксперимента обнаружилось, что инструк 
ция речью помогает обобщению. Так, если ученик не отбира. 
всех нужных сюжетов картинок, мы помогали ему вопросом 
Мы брали картинку (например, медведь идет) и спрашивали 
ученика: «Кто это?», «Что делает?», «Посмотри, тде ещ 
идет?» — и ученик отбирал нужные картинки. 

При инструкции словом ученики меньше допускали оши 
бок при выборе картинок, изображающих разные предметы, 
Следовательно, слово облегчает воспитание обобщений, леж 
щих в основе существительных и глаголов. а 

На основании описанных фактов мы сделали предположе_ 
ние, что слово помогает обобщению. но. наше предположение 
‚нуждается в дополнительной проверке. . 7 

3) При исследовании обобщений, лежащих в основе слов 
образующих аффиксов, было установлено. что у учащихся 
‚были образованы понятия, соответствующие относительны 
прилагательным. се 

На вопрос: «Что есть в классе деревянное? покажи ин 
зови», ученики легко и быстро перечисляли все предметы. 
классной обстановки: стол, стул, табурет, парта, тумбочка, — 
пол, доска, дверь, шкаф и многие другие. На вопрос: «Что 
бумажное в классе? Назови» — называли альбом, книгу, тет 
радь, прописи, плакат, картинки, промокашку и даже пред: 
меты из другой обстановки — билет (в трамвае), чек 
кассе), рубль, рецепт, справку`и т. п. 

а основании проведенного исследования могут быть с 
.„ланы следующие выводы: Е 

1. Словарь, определенный программой для Г класса, по 
силен глухим детям и обеспечивает им возможность широкого 
речевого общения с окружающей средой. Е =: 
Е ей 
категориям речи, и составляют а - в 

, редложения, разны 
по типу и конструкции, 
Ре р ране глаголов, воспитаны 
4. Использование слова перо ве м. 
разованию обобщений 
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ОПЫТ ПРАКТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ ПРАВОПИСАНИЮ 
ВО ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 


Задачи, поставленные ХХИ съездом КИСС в области на- 
родного образования, и закон об укреплении связи школы 
с жизнью и о дальнейшем развитии системы народного обра- 
зования в СССР требуют не только изменения структуры и 
реорганизации школы, но и пересмотра содержания про- 
граммы школы и рационализации самого. педагогического 
процесса. : 

Трудные вопросы в преподавании, естественно, должны 
привлечь внимание педагогов школы в первую очередь. Это 
обязывает нас пересмотреть методы работы и содержание не- 
которых предметов программы с позиций новых задач школы 
и внести необходимые целесообразные изменения. 

Одним из трудных и в 10 же время важных вопросов в 
программе вспомогательной школы является обучение право- 
писанию. Трудности эти вызываются, с одной стороны, осо- 
бенностями психики (главным образом высших познава- 
тельных процессов) умственно отсталого ученика, с другой 
стороны, отвлеченностью и сложностью самого грамматиче- 
ского материала, на основе которого строится большинство 
орфографических правил. 

Грамматика, как известно, выработалась в результате 
длительной абстрагирующей работы человеческого мышле- 
ния: она изучает в словах и предложениях то общее, что ле- 
жит в основе изменения слов и сочетаний их в предложениях, 
отбрасывая частные, не связанные с этим привходящие явле- 
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еченный, связанный _ 


ния языка. Отсюда понятен сугубо отвл 
характер граммати- 


с процессами обобщения и абстракции, 
ческих понятий и законов. 

В силу этого усвоение грамматических по й 
связано с достаточно высокоразвитой, обобщающей и абстра- 
Я гирующей работой мышления. Известные медотисты Н. П. Ка- 
е ноныкин и Н. А. Щербакова, говоря об изучении грамматики 
в школе, пишут: «Обобщающая работа мышления является 
И совершенно необходимой при усвоении грамматических поня- 
| тий, а равно и грамматических правил», ' а психолог Д.Н. Бо- 
гоявленский в своей монографии, посвященной усвоению 
орфографии, указывает, что «усвоение грамматических поня- 
тий требует высокого развития обобщающей и 
абстрагирующей мыслительной деятельности» 
потому что существо грамматических понятий требует не 
только отвлечения от предметов И явлений реального мира,,. 
что свойственно всем понятиям, но и о твлечения от кон- 
кретного смысла слов, обобщающих наши непосред- 
ственные впечатления от этого мира. Грамматические 0обоб- 

шения служат как бы вторым «этажом» абстракций, 
надстраивающимся над первичными словесными обобщения- 
ми»? (разрядка наша — И. К.). Этого-то «напряжени я 
логического мышления», этого высокого развития 060б-_ 
щшающей и абстрагирующей мыслительной действительности — 
«второго этажа абстракции» и недостает ученику } 
вспомогательной школы для овладения грамматическими по- 
НЯТИЯМИ. Для умственно отсталого ученика характерна 


нятий и правил 


процессов, в частности анализа, синтеза обобщения, 
отвлечения и др. 

Правда, специальные упражнения и методы обучения в0’ 
вспомогательной школе, направленные на развитие познава- 
тельных процессов умственно отсталого ученика, значительно’. 
развивают логическую мысль ученика, однако не в такой сте- 
пени, в какой это необходимо для сознательного понима- = 
ния грамматического материала и умения использовать его ^ 
в практике письменной речи. я 

В результате этого грамматические понятия и правила 
усваиваются учениками вспомогательных школ механически, 
без достаточного их осознания. 

В практике работы вспомогательной школы нередко = 
можно встретить не только в У и УТ, но ив УП классе, когда — 
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именно конкретность мышления, слабость мыслительных 












ученик легко дает определение частей речи по привычному 
для него вопросу, но становится в тупик при ‘несколько из- 
мененной формулировке этого вопроса. Например на вопрос 
«Какая часть речи называется существительным?» ученик 
бойко отвечает правильным определением: «Именем существи- 
тельным называется часть речи, которая обозначает предмет 
и отвечает на вопросы кто? что?». Когда же ученику ставится 
вопрос: а часть речи обозначает предмет и отвечает на 
вопросы кто? что?» или «Что обозначает существительное?», 
ученик в недоумении молчит или называет первую при- 
шедшую в голову часть речи, не говоря уже о более несу- 
разных ответах, которые нередко можно слышать во вспомо- 
гательной школе. 

При изучении усвоения склонений имен существительных 
учащимися в пятых классах вспомогательной школы 
В. Г. Петрова отметила, что ученики усваивают склонения 
существительных формально, механически, без достаточного 
осмысления, в результате чего смешивают окончания сущест- 
вительных Ги И склонения. Например, усвоив окончания су- 
ществительных П склонения (существительное тополь, да- 
тельный падеж —тополю), ученик переносит их на суще- 
ствительные Г склонения (береза, дательный падеж — бе- 
резу); или после повторения падежных окончаний существи- 
тельных [ склонения единственного числа ученик по тому же 
образцу склоняет существительное дерево во множествен- 
ном числе: И.— деревья, Р.— деревьи, Д.— деревье, В.— де- 
ревью и т. д. При этом в разговорной речи ученик падежные 
формы употребляет правильно. 1 ь 

«Сложность грамматических понятий часто вынуждает 
учащихся вспомогательной школы совершенно бессмыс- 
ленно оперировать механически заученными грамма- 
тическими терминами и словесными формулировками правил» 
(разрядка наша.— И. К.), пишет М. Ф. Гнездилов, Е 
ждая это примерами такого типа: «Какая это часть - 
«Винительный». — «Что обозначает имя существительное: » — 
«П т : 

ее приводить десятки примеров, ие ты 
щих механическое усвоение грамматических правил учени 
ками кспомогательных иной: У каждого учителя- их доста» 
точно. 


——_—_—_ 
О некоторых трудностях при усвоении склонения 
щимися пятых классов вспомогательных школ. 
ных школах», под ред. 
С :2 ая работа в специаль ‚ 
Ее Тане, вып. ПТ, Учпедгиз, 1954, стр. 123—124. 
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Отметим лишь, что болыние трудности для учащихе 
вспомогательных школ представляет определение граммати 
ческих категорий, втом числе и частей речи, для определение 
которых необходимо учитывать две стороны слова: семантиеь 
ческую и формально-логическую. Умственно отсталые де 
в силу ограниченности внимания при определении частей 
речи обычно ориентируются на один из них, чаще фор: 
мальный.” Е 

Так, разбирая предложение «Мы занимались посадкой 
деревьев», ученик указывает: «Подлежащее деревья, 

_ тому что Здесь говорится о деревьях. Сказуемое посад 
показывает, что делали с деревьями». Указывая части ре 
ученик называет: «Мы — существительное: отвечает на в 
рос кто? что?.. на вопрос кто?.. Посадкой (повторя 
вполголоса: «посадкой» — чем?), занимались посадкой — что 
делали? Посадкой — глагол: отвечает на вопрос что делали 
Далее выясняется, что слово посадкой отвечает на вопрос 
чем? По мнению ученика, это не существительное, так ка 

’ существительное отвечает на вопросы кто? что? Посад 
означает действие — глагол. На это обращает внимани 
и М. Ф. Гнездилов, указывая, что для умственно отсталы 
характерным является то, что они часто не в состоянии 060 
знать и установить связь между соответствующими форма. 
ными признаками и лексическим значением словесно 
выражения и ограничиваются использованием какого-либ 


одного из них», что иллюстрирует ответами ученико! 
УТ класса.1 : . 


У учащихся У и УГ классов встречается непонимание и п. 
существу признаков имени существительного. Вот как о 


характеризуют имена существительные: «волк — существи 
‘тельное, потому что он живой; кричала (?!) — существит 
ное, потому что единственное число; чашка — потому _ 
чашка — моя; пчела — существительное, потому что сущ 
вует; мел — существительное, потому что им пишут».2 — 

Значительную трудность для учащихся вспомогатель 
школ представляет и усвоение самих грамматических тер 
нов. Такие термины, как имя существительное, прилагатель- 
ное, местоимение, склонение, спряжение, падеж и т. д.. 
будучи наполнены конкретным содержанием, встречаю’ 
труднения у учащихся не только в правильном их упот| 
лении, но и в правильном произношении. 


Е М. Ф. Гнездилов, 
2 В. Г. Петрова, 
‚ственно отсталыми школы 
дачи, сб. «Учебно-воспит 
_ ред. А. И. Дьячкова и 





Таким образом, как психологические данные, так и наблю* 
дения ыы. учебной работы ученика вспомогатель- 
ве ее классов, показывают, что 
) =: олы не имеют достаточной пси* 
хологическойи основы, на которую могло бы опереться у них 
понимание грамматического материала. 

При усвоении правил правописания надо иметь в виду, 
что почти каждое орфографическое правило, построенное 
на грамматической основе, связано с системой сложных ассо- 
циативно-рефлекторных связей, овладение комплексом кото- 
рых далеко не всегда доступно для ученика вспомогатель- 
ной школы. Например, чтобы написать правильно окончание 
в слове «заводе» (в предложении «На заводе кипела работа»), 
руководствуясь существующим орфографическим правилом, 
ученик должен определить: 

1) что слово заводе— существительное (то есть 
обозначает предмет и отвечает на вопрос что?), для чего он 
должен образовать от данного слова его начальную форму, 
соотнести полученное слово с понятием предмета и с вопро- 
сом что? (1-я связь, сложная); 

2) что это существительное П склонения, то есть оно 
мужского рода и оканчивается на _согласную, для чего уче- 
ник должен: а) образовать от данного слова начальную ‘фор- 


му и согласовать ее со словом мой, моя или мое (2-я 
связь, сложная) и 6) определить, что это существительное 
оканчивается на согласный (3-я сложная связь); 

3) что это существительное единственного числа (4-я 
связь); : : 

4) что данное существительное предложного падежа, то 


есть оно отвечает на вопрос где?, который может быть за- 
менен вопросом на чем? (5-я сложная связь); Е 
5)’ наконец, объединив эти сложные пять связей в одну 
цепь, соотнести ее с правилом «Существительные П склоне- 
ния единственного числа В предложном падеже имеют окон- 
чание -е», сделать вывод и применить его к данному случаю 
6- ь). 
| ти т предложном падеже учащиеся обычно 
заучивают вопросы: © ком? о чем?, между ый = Е 
гих случаях (каки В данном) слово отвечает т - ное т 
который ученики должны а 2, 
ость . 
я не - СЕНЕ правильно окончание су: 
ществительного И склонения единственного числа в ре. 
ном падеже, ученик должен воспроизвести целую ист 
_— сложных ассоциативных связен, причем эти связи а у 
_ не всегда доступны для умственно отсталого Е. 
вых, в силу своей сложности, во-вторых, в силу Е 
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указанные связи ученику приходится образо 
статочно осознанном им (грамматическом) материале. . 

К этому следует добавить, что количество орфографич 
ских правил, которыми ученики должны овладеть в соотве 
ствии с программой, с каждым годом увеличивается и в ряде 
случаев осложняется. Ученики нередко переходят к изучению 
нового материала, недостаточно осознав пройденный, в ре 
-зультатеучасто смешивают изучаемые понятия с ранее из 
ченными (существительное и прилагательное, род и падеж 
падеж и лицо, склонение и спряжение и т. п.) - Отсюда п 
нятно, почему умственно отсталые ученики с таким трудом 
овладевают орфографическими навыками и так быстро за- 
бывают их. 

Во вспомогательной школе часто наблюдается параде: 
ксальное явление, когда ученики после ознакомления с орф 
графическим правилом делают на него больше ошибок, че 
до изучения этого правила. : 

Объясняется это тем, что до изучения орфографического 
правила ученик при написании соответствующегс слова пол 
зовался зрительными, слуховыми и рукодвигательными пре 
ставлениями, то есть относительно простыми связями, которые, 
в ряде случаев (но не всегда) и оправдывали правописани 

При изучении орфографического правила на основе грам 
матических понятий и правил ученик сталкивается с цепь 
сложных связей, усвоить которые он не в силах; отдельны 
звенья этой цепи у него выпадают и смешиваются, в резуль- 
тате чего правило применяется искаженно. Например, при”. 

меняя правило правописания падежных окончаний существи 
тельных 1 склонения, ученики при письме часто использу 


«Нередко встреча 
учащиеся ориентируются только на фор 


мальный 
и признак, без учета языкового значения выделенног 


1 В. Г. Петрова, 
имен существите 


а 
ова и В. Н. Тарасова, вып. 1Ш, Учпедгиз, 1954, стр. 1120. 
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Е получив задание придумать имя сущест- 
вите. склонения, называет слово писать на том 


основании, что оно оканчива > 
ется на мя 
М. Ф. Гнездилов.1 мягкий знак», пишет 


Приведенный материал с достаточной убедительностью 
ОБЯЗЫВАЕТ 58 обучение правописанию на основе грамма- 
тики. во вспомогательной школе (по крайней мере в У— 
УТ классах) не может быть оправдано и дать достаточно 
удовлетворительные результаты. 

Естественно, является вопрос, насколько целесообразно 
обучение правописанию во вспомогательной школе на грам- 
матической основе и нельзя ли эту задачу (обучение орфо- 
графически правильному письму в объеме вспомогательной 
школы) разрешить без знания грамматики, без грамматиче- 
ских понятий и правил. 

Методические руководства по обучению правописанию 
в школе указывают следующие основные факторы усвоения 
орфографии: 1) слухо- и речедвигательный анализ; 2) зре- 
ние; 3) рукодвигательный (моторный процесс); 4) деятель- 
ность мышления (морфологическое сознание — знание грам- 
матических правил). 

Анализ использования указанных факторов в орфографи- 
ческих целях показывает, что действие первых трех из них 

не связано с грамматической основой и базируется на срав- 
нительно простых ассоциативно-рефлекторных связях (близ- 
ких к первосигнальным). В основе четвертого фактора лежит 
овладение грамматическими понятиями и правилами с уме- 
нием использовать их при письме, что, как было указано, 
связано с образованием ряда сложных ассоциативных свя- 
зей, нередко с тонкими дифференцировками, которые далеко 
не всегда доступны ученику вспомогательной школы. Отсюда 
сам собой напрашивается вывод: при обучении правописа- 
нию во вспомогательной школе В первую очередь следует 
широко использовать первые три указанных фактора усвое- 


ния орфографии, в особенности зритель ный и рукодви- 
гательный (с речедвигательным анализом). Отметим, 
что эти факторы в одно время занимали в начальной школе 
господствующее положение, что за ними признается видная 


2 
‘роль и в настоящее время. 
= орфографических работ, как 


Следовательно, такие виды 
г : редительные и объяснительные зри- 


списывание, предуп 


т М ХФ. Гнездилов. Преподавание грамматики в вспомогательной 
пиколе (Методическое письмо), г Н РСФСР, 1958, стр. 5—6, 
> См. «Методика обучения русскому языку в начальной школе». 
Н.П. Ка ыкина и Н:. _ Шербаковой, высказывания С.П.Ре- 
И н. С Рождественского, методические статьи 
А. М Пешковского и ДР. 
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тельные диктанты, письмо наизусть и Т. п., ДОЛЖЕ 
быть широко и в первую очередь ИСПОЛЬ 
ваны при обучении правописанию во вспомогательной 
ле. «Зрительное восприятие и зрительная память, несомненно, 
имеют болышое значение в усвоении навыков грамотног 
письма. Зрение отличается способностью долго и устойчив 
хранить воспринятые впечатления. Моторные навыки отлич 
ются исключительной устойчивостью... Моторная памя 
долго хранит раз усвоенный комплекс движений». 1 : 
«Одним из важнейших условий, влияющих на формир 
вание правильного письма, является обеспечение наибол 
точных и в то же время ярких впечатлений, чувствен 
образов слов, правописание которых детям надо. усвоит 
Для начальной школы это условие является чуть ли не р 
шающим», — пишет Н. С. Рождественский. Е 
Однако, отмечая значительную роль зрительно-моторного’ 
фактора в усвоении правописания слов определенной группы, 
не проверяемых правилами правописания частей слов (ко 
ней, приставок, суффиксов слов) и др., почти все методист 
указывают, что в других случаях для усвоения правописани 
форм слов (безударных родовых и падежных окончани 
существительных, прилагательных, личных окончаний глаго 


лов и т. п.) необходимо знание грамматики, на основе ко 
торой и строятся орфографические правила, а 
«Правила орфографии опираются в подавляющем боль 
_шинстве случаев на грамматические знания учащихся и Н 
учно правильное понимание учащимися явлений языка. .. Э 
и понятно: каждое правило соответствует той или иной грам 


матической категории... знание неопределенной формы гл 


гола дает возможность учащимся осмыслить, понять и усвоит 
правописание -ь в словах учиться, гнуться, беречь, обжеч 
ся», — пишет С. П. Редозубов.3 «Особенно очевидна роле 
грамматики в усвоении орфограмм в случае двоякого. напи 
сания при одинаковом произношении и звучании слов (строит- 
ся — строиться, везти — вести). Ни зрением, ни моторной 
памятью нельзя усвоить этих написаний. Можно научиться 
писать такие слова только через знание грамматики», — ук 
зывают Н. П. Каноныкин и Н. А. Щербакова. * р 
Рассмотрим по существу, чем определяются формы слов 
и деиствительно ли знание грамматики (грамматических ка- 


нп к ео — 
а. аноныкин и Н. А. Щербакова, Указ. соч» 


?Н. С. Рождественский, Обучение орфографии ‘в начальной 
ликоле, Учпедгиз, 1960, стр. 32. : 


. П. Редозубов, Методика русского яз 
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тегорий и правил) является необходимым. у 
. сло =: 
дения правописанием форм слов г НЫЕ 


ар 3 в объеме п № 
могательной (начальной) школы- Е ее 


Грамматика русского языка указывает, что грамматиче- 
ские связи и отношения слов в русском языке выражают 
формы слов с помошью Флексий (окончаний). «Флексия 
слова по своей функции, по назначению, которое она выпол- 
няет в языке, синтаксична. Именно на правила 
изменения слов и функций соответствующих 
форм опираются те виды синтаксической свя: 
зи, которые относятся к согласованию и управлению» (раз- 
рядка наша.— И. К.).! Иначе говоря, формы слов обусловли- 
ваются синтаксическими связями слов (согласованием; 
управлением). Связи слов в предложениях и словосоче- 
таниях определяются вопросами и сопоставлениями флексий. 
Отсюда, естественно, вытекает вывод: формы слов могут’ 
определяться вопросами и словосочетаниями, чем мы обычно* 
и пользуемся при определении ряда грамматических кате- 
горий, например, падежа, рода, частей речи и др. (сде- 
лан пионерами — кем? творительный падеж, поле — мое — 
средний род, читает — что делает? — глагол и т. п.). Собст- 
венно говоря, падеж слова (существительного) по существу” 
и есть форма существительного, отвечающего на определен- 
ный вопрос; род существительного определяется сочетанием: 
существительного с прилагательным (большой, большая, 
большое) или местоимением (мой, моя, мое, он, она, оно), 
или числительным (один, одна, одно, дом большой, он,. 
один) ит. п. С 

Исходя из этого, все формы рода, числа и падежеи- 
существительного и прилагательного, а также личных окон 
чаний глаголов, неопределенную форму глагола мы можем. 
определить с помошью вопросов и словосочетании и на основе 

вописания всех указанных. 
этого формулировать правила пра ЕЕ 
форм, без грамматических знании, без о а В 
минологии. Например, правило о правописан быть форму- 
глаголов 2-го лица единственного числа может а а. 
лировано так: «Если слово отвечает ии  равИСаНиЯ ь на 
то на конце его пишется -6», правило пра Е 
ия после шипящих в име 
конце существительных 3-го а формулируется так: 
а ие прибавить слово одна 
«Если к слову на шипящую Мо -5: если можно прибавить. 
(моя), то на конце его пишется а анк 
слово один (мой), то © На кони ой) 
ночь — одна (моя), ключ — один (408). 
даже 


СЕР; 
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Такого рода формулировки правил ыы доступны уче. 
зикам и по форме и по содержанию, так аа в младших 
классах (1—1ГУ) в порядке дограмматических упражнения 
ученики достаточно упражняются и В постановке вопросов 
к словам в предложениях, и В сочетаниях слов, и в ответах 
на вопросы. 

Психологически анализируя такого типа правила, видим, 
что они основываются на установлении более простых, вполне 
доступных для умственно отсталого ученика ассоциативных 
«вязях. Так, в первом примере (определение -5 на конце в гла- 
толах 9-го лица единственного числа) мы имеем следующие 
связи: 1) определение вопроса, на который отвечает данное 
слово, 2) применение соответствующего правила при письме, 
‘т.е. по существу установление двух простых или одной слож- 
ной связи; во втором случае (при определении правописа- 
‘ния -6 на конце существительных на шипящую) мы имеем; 
1) определение шипящего на конце данного слова (1-я про- 
„стая связь), 2) определение согласования или несогласования 
данного слова со словом моя (одна) (2-я связь, простая) 

и 3) применение существующего правила при письме 
(3-я связь, простая), т. е. имеем три простых связи, вполне 
доступных даже для слабых учеников. 

Как видно из приведенного, в данном случае мы имеем 
дело со значительным упрощением ассоциативных связей 
как по количеству, так особенно по качеству (по их простоте 
для учеников). 

Защитники изучения грамматики указывают на большую 
воспитательную роль грамматики в развитии . логического 
мышления, подтверждая это высказываниями лингвистов 
`и методистов. Так, Ф. И. Буслаев пишет: «Грамматические 
`упражнения по своему содержанию суть самые лучшие жи 
вительные и логические упражнения»! Н. П. Каноныкин 
и Н. А. Щербакова считают, что «изучение грамматики, опи” 
раясь на мыслительную работу учащихся, активизирует И 
развивает их мышление».2 , 

Однако надо иметь ‚в виду, что эти указания относятся 
к ученикам нормальной школы, где ученики с достаточно 
высоким умственным уровнем, необходимым для понимания 
„логических процессов, связанных с осознанием грамматиче- 


ского материала. Этого уровня умственного развития еще 

не имеют ученики вспомогательных школ (У—У1 классов). 

Поэтому, подобно тому как неперевариваемая пища не усвай* 

вается организмом (и даже вредит ему) так неосознанный 

в достаточной мере грамматический материал не может быть 
1 

в К О преподавании отечественного языка, Учпед”. 


аноныкин и Н. А. Щербакова, Указ. соч. стр. 301. 
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использован для развития логического мышле 

ы ния ученика 
вспомогательной школы. Едва ли найдется такой сторонник 
грамматики, который предложил бы развивать логическое 
мышление дошкольников (хотя бы и старшей группы) пу- 
тем Е грамматики. В связи с этим отметим, что 
в учебном плане вспомогательной школы имеется ряд пред- 
метов, а при правильном целенаправленном препода- 
вании их могут в значительной степени развить логическую 
мысль ученика. Среди них такие, как арифметика, объясни- 
тельное чтение, география и особенно естествознание, о кото" 
ром К. Д. Ушинский писал: «Для развития логичности 
в мышлении и языке детей мы не можем выбрать более по- 
лезных для этого предметов, как предметы естественной исто- 
рии. Логика природы есть самая доступная для детей ло- 
тика — наглядная и неопровержимая».1 

Таким образом, нельзя сказать, чтобы для воспитания 
логического мышления ‘учащихся вспомогательных Школ 
была особая необходимость в изучении грамматики, начиная 
с \У—\! классов вспомогательной школы. Поэтому в нашем 
плане занятий по русскому языку МЫ отводим ей место 
только в старших (УП—УПО) классах, имея в виду главным 
образом ее систематизирующую, общеобразовательную Роль: 

Исходя из выдвинутых положений, мы все орфографиче- 
ские правила, изучаемые во вспомогательной школе на основе 
грамматики (в \/_\УПТ классах), сформулировали по типу 
вышеприведенных примеров, т. е. на основе вопросов и сло- 
восочетаний. 

Таким образом, была создана система практических орфо- 
трафических правил в объеме программы вспомогательной 
школы (в некоторых случаях даже с некоторым превыше“ 
нием ее) без грамматических понятий и терминов. 

Новый подход к обучению правописанию, естественно, вы- 
звал новый порядок изучения программного материала по 
правописанию, распределение которого было произведено 

их положении: 
на ве ‘правописание которых определяется вопросом 


(читаешь, учится — учиться); 
2) = правописание которых определяется словосоче- 
с 


АНИЕМ (Боже мяинучеИат п.); 
3) — описание которых определяется вопросом 
3 


и в Е п.) 

словосочетанием (синеи лентой ит п р 

4) слова правописание которых определяется начальной 
, 


формой слова (к станций, на собрании и т. п.); 





1 К д. Ушинский, Собр. соч. т. У» иЗА: АПН РСФСР, 1949, 


стр. 430, 
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5) слова, которые определяются вопросом и определенной 
формой слова (1-е и 2-е спряжения глаголов). . 
Коротко наша система может быть представлена в сле- 
дующем виде: . 
_ 1-Х классы работают по утвержденной программе вепо 
могательных школ с расширением разделов о предложении р 
и словосочетаниях. : 





У класс. 


1. Употребление точки и вопросительного знака в конце 
предложения. Связь слов (сочетание и согласование) в пред-_ 
ложении: четкое и сравнительно быстрое определение связи. 
слов по вопросам. ; 

2. Правописание слов, отвечающих на вопрос что де- 
лаешь? (глаголов 2-го лица единственного числа). = 

_ 8. Правописание слов, отвечающих на вопросы что де- 
лать? что сделать? и что делает? что сделает? (глаголов 
неопределенной формы). ы 

4. Правописание -ь после шипящих на конце слов, отве- 
чающих на вопрос кто? что? (слов типа рожь, туч, грач). 

5. Общее повторение пройденного. 

УГ класс. Е 

1. Употребление точки, вопросительного и восклицатель 
ного знаков на конце предложений. а 

2. Употребление запятой при перечислении. 

3. Употребление запятой перед а, но. $ 

Правописание -ая -яя, -ое -ее, -ые -ие, -ого -его, -ому -ему, 
-ым -им, -ыми -ими, -ом -ем, -ую -юю, -ою -ею, а также -0й 
-еИ, -ыш -ий на конце слов (родовых и падежных окончаний. 

прилагательных). Е я 

4. Правописание -и на конце слов на -ия, -ие, -ий, отве- — 
чающих на вопросы кто? что? (падежных окончаний сущес 
вительных 2-го склонения). т 

5. Правописание -м на конце слов на -ь со словом моя 

(одна) (падежных окончаний существительных 3-го скло= _ 
нения). с : 

6. Правописание -и на конце слов, отвечающих на вон- 

росы кого? чего? (окончаний существительных 1-го склоне-_ 
ния единственного числа родительного падежа). Е 

7. Правописание -и, -е на конце слов, отвечающих на во-_ 

просы кому? чему? 0 ком? о чем?, а также в ком? в чем? _ 


чаний существительных в дательном 
и предложном падежах 1-го и 9-го склонений). в 


8. Правописание -ам, -ям, -ами, -ями на конце слов, отве-. 


р на вопросы кому? чему? кем? чем? (окончаний су 
щществительных множественного числа в 1 

ательно: и 
тельном падежах). м ны 
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УИ класс. 


1. Правописание -ещь, -ишь на конце слов (личных окон- 
чаний глаголов Ги ИП спряжений). 

2. Правописание названий чисел 11—90, 30, 50—80 
500—900. : - : * 

т : 

3. Правописание наиболее употребительных наречий (в с0- 
ответствии с существующей программой). 

4. Общее повторение пройденного. 

В УПЕ классе, когда учащиеся в порядке овладения на= 
выками правописания в _\У—\УН классах в достаточной сте- 
пени усвоят различные формы изменения слов, предполага-_ 
лось изучение грамматического материала в объеме про- 
траммы вспомогательной колы при попутном постоянном 
повторении и закреплении усвоенных навыков правопи- 
сания. 

В 1959 г. данная система обучения правописанию была 
‘доложена на методическом объединении ленинградских Учи- 
телей вспомогательных школ, большинство учителей отнес- 
лось к ней настороженно и несколько скептически. Однако 
тут же нашлись товарищи, которые выразили желание про- 
вести данный эксперимент. В числе их учительница пятых 
классов 8-й вспомогательной, школы-интерната В. Л. Суха- 
рева, учительница 1-й вспомогательной школы Е. Б. Кренкер 
и др., которые имели классы со сравнительно слабым уров- 
нем развития. 

Нами совместно были подробно разработаны календар- 
ные планы работы, методические приемы для подведения 
‘учащихся к соответствующим правилам, основные тины 
упражнений для закрепления навыков правописания, которые 
в процессе работы дополнялись и видоизменялись. Работа 

протекала в трудных условиях и требовала больших усилий 
<о стороны учителей. Новая система потребовала не только 
новых упражнений, но и иного характера их; приходилось 
пользоваться упражнениями из трех учебников (УГ и УП клас- 
<ов учебников вспомогательных школ и учебником ТУ класса 
для начальной школы), приспосабливая тексты упражнении 
в них к новому виду письменных работ, и составлять упраж- 
ельно. 
а. все эти трудности, результаты работы прев- 
зошли наши ожидания. Уже в третьей четверти стало ясно, 
что предложенный нами материал на год в \У классе может 
бый состав 
быть значительно увеличен. Однако, учитывая сла 

пасов АБО ЕЧеНОе аа учащихся, мы решили 

использовать больее количество часов на работы но раз- 


витию речи. Е ь 
когда в работу по этой системе 


В последующие годы, х у 
а учителя 8-й вспомогательной школы-ин- 
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терната ( 


своей работы на «< 
фектологии АПН в 


в \[ классе, 


Таким образом, весь программный материал по правопи- 
санию У—УПТ классов был распределен между У и УГ клас- 
сами, УП и УП классы отведены были для изучения грам- 
матического материала в объеме программы вспомогатель- 
ной школы и для закрепления и углубления усвоенных 














в У—\ классах навыков правописания. . 


Опыт работы показал, что данное распределение орфо- 
графического материала вполне оправдывало себя. Для при- 
мера приводим результаты контрольных работ, проведенных › 
в последней четверти года в 8-й школе-инте 


ница И. Я. Ру 


Наступили весенние дни. Теплый луч солнца гонит’ с полей снег. 
Лед на реке посинел и поднимается. В с 
сенний воздух свеж и чист. На де 
пается березка от зимнего 
Белоносый грач возится со 


из школы. По п 
Рады дети тепло 


Всего в классе писали диктант 17 
отборочную комиссию, име 
Оценки за работу были 
4 ученика, хорошо — 6, удов 


сс). 


ПРИХОД ВЕСНЫ 


инем небе не увидишь туч. Ве- 
ревьях стали наливаться почки. Просы- ^ 
сна. Начинают распускаться пушистые вербы. — 


старым гнездом. Весело возвращаешься 


ути забавляешься бегущими ручейками тающего снега. 
му весеннему солнцу. 


получены 


ученик, часто пропускавший занятия. 


В У! классе была дана следующая работа ( 


ПОЕЗДКА ПО ВОЛГЕ 


учеников, прошедшие 


следующие: отлично — 


летворительно — 6 и плохо — один 


диктант): 


И. Я. Русс, выступавшая с докладом о результатах 
`«Педагогических чтениях» в Институте де- 
1960 г., Т. М. Литвинцева и. А.А. Панкова)! 
19-й вспомогательной школы-интерната (завуч А. И. Зайцева, 
учителя М. П. Гринберг и Н. М. Песина); 15-й вспомогатель- 
ной школы (кроме завуча, учителя Г. С. Горшкова, Н. ВС. 
панова, Т. А. Ходок), 14-й вспомогательной школы (завуч 
Р. Д. Васильева) и др., в программу \У класса было вклю- 
чено правописание’ родовых и 
прилагательных, а весь остальной материал сосредоточен 


падежных окончаний имен 


Рнате (учитель- 


ющие соответствующие диагнозы. _ 






























узо 


боб унз-+ч 


— 


ыы 


Работа ль составлена без участия учителя, но с учетом 
пройденных правил и вручена учителю в день ее проведения- 

В классе всего писало 18 учеников, имеющих диагноз: 
олигофрения в различных вариантах. Оценки за работу по- 
лучены следующие: отлично —3, хорошо — 8, удовлетвори- 
тельно — 6, неудовлетворительно — один. ы 

Эффективность результатов работы была бы значительно. 
большей, если бы были необходимые условия для занятий, 
т, е. соответствующие учебники, классные таблицы, дидакти- 
ческий материал и т. п. Однако и при существующих усло- 
виях результаты работы достаточно показательны. 

В УП- У классах продолжалось закрепление и углуб- 
ление усвоенных навыков правописания и изучался грамма- 
тический материал в объеме программы вспомогательной 
школы. Имея достаточную практику в различении и образо- 
вании различных форм слов, ученики сравнительно легко» 
усваивали части речи и их грамматические формы и хо- 
рошо осознавали правила правописания на грамматической 
основе. Однако практически при письме продолжали поль- 
зоваться ранее усвоенными формулировками, что с нашей 
стороны не встречало препятствий. 

Не вдаваясь в методику проведения указанной системы 
по обучению правописанию, отметим следующие вытекаю- 
щие отсюда выводы: 

1. Все орфографические правила, изучаемые в У—УШ 
классах вспомогательной школы, при данной системе обуче- 
ния могут быть усвоены без употребления грамматических 
терминов в течение двух лет, то есть за время обучения 
в У —\! классах. 

2. При данной системе программные правила по орфо- 
графии могут быть расширены включением правописания 
родовых и падежных окончаний имен числительных поряд- 
ковых, некоторых местоимений, изменяющихся по типу при- 


лагательных, причастий, в ТОМ числе оканчивающихся на 
-ся, правописание падежных окончании существительных 
на -ий, -ие, -ия, правописание и. существительных 
-еньк, - = чик, -ичк, -ечк и Др. 

З- о КИВНОй ме уже в \У_УТГ классах > 
но больше времени может быть выделено для работы р 
развитию речи, которая здесь легко связывается с мя 
фическими упражнениями, а «правильно Ва —- 
обучение орфографии неотделимо от всей ра др 


2 й словаря, над уме- 
го Й . над обогащением их 
Е над навыком письменного изло- 


нием сочетать слова в речи, . р 
жения мыслей, над правильностью произносительнои а 
речи. Опыт показывает, что чем выше речевое о 
тей, чем богаче у них словарный запас, тем выше каче 
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‘орфографических навыков», читаем мы в методике Н. П. Ка. 
ноныкина и Н. А. Щербаковой.! Е 

4. В существующей программе вспомогательной школы 
обучение правописанию растягивается до последнего года 
включительно. Так, правописание различных форм глаго: 
лов, числительных, наречий, знаки при `союзах и, а, нони. 
др. изучается только в УИ--УШ классах, вследствие чего | 
достаточно закрепить навык правописания на изучаемые | 
в этих классах правила нет возможности; ученики, окончив = 
школу, быстро забывают их, что подтверждают письма окон- 
чивших вспомогательную школу, которые пестрят грубыми 
элементарными орфографическими ошибками. : ей 

При данной же системе овладение орфографическими _ 
навыками в У—УГ классах в объеме всей программы вспо- 
могательной школы дает возможность в УП-=УПГ класеах 
‘более широко проводить разнообразные письменные работы 
по развитию речи, которые, обогащая речь и развивая мыш | 
‚ление ученика, в то же время закрепляют полученные им = 
в У—\!1 классах орфографические навыки. Это обеспечивает _ 
достаточную прочность и большой автоматизм правильных 
правописных навыков учащихся. - 

5. В процессе орфографических упражнений в \У—\1 
классах ученики усваивают типы форм слов и словосочета- 
ний, зависимость вопросов от формы слов и семантики их, 
в результате чего, как говорит К. Д. Ушинский: «Слова. 
уже начинают сами собою от употребления разделяться 
в его (ученика) уме на грамматические порядки, так что. 
впоследствии грамматике остается почти только приклеить 
ярлычки к различным отделам слов и форм, которые уже 
сами собой, одним практическим упражнением, разделились 
на группы». 2 : 

Таким образом, ученики за время обучения в У—\1 клас- 
<ах усваивают все программные правила правописания и в то. 
же время незаметно для себя подготавливаются к изучению: 
в УИ-УП классах грамматического материала, который. 


в программе вспомогательной школы распределен на 4 года 
обучения (У—\1Ш классы). Е 




























П. Каноныкин и Н. А. Щербакова, Указ. соч., стр. 379: 
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*К. Д. Ушинский. Собр. соч. т. 6, изд. АПН РСФСР. 1949, 
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Ленинградский государственный педагогический 
институт имени А. И. Г ерцена 
УЧЕНЫЕ ЗАПИСКИ 
Том 256 
1963 
КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


Б. Н. МЕЛЬНИКОВ 


УСЛОВИЯ ПРЕОДОЛЕНИЯ СВОЕОБРАЗИЯ 
УМСТВЕННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ГЛУХИХ 
ШКОЛЬНИКОВ В ПРОЦЕССЕ РЕШЕНИЯ ЗАДАЧ 


Общеизвестно и признается самими сурдопедагогами, 
что глухие учащиеся плохо справляются с решением задач, 
особенно в младших классах. Учителю с огромным трудом 
приходится преодолевать механическую, стереотипную дея- 
тельность глухих учащихся, добиваясь полного осмысления 
материала задач и сознательного подхода к их ен 
Для преодоления своеобразия умственной деятельности глу- 
хих школьников в процессе решения задач а 
определенные условия. Однако ивонертенотие = 
программ и застойность методической мы я. 
могают учителям в этом трудном ие о 
зультате порождается ряд т. временного со- 

Одним из существенных т. отсутствие системы 
стояния методики является почти по 


Я е вскры- 

работ над задачами. В методической литера о 
взаим 

вается последовательность и се работы над зада- 


ными видами задач, а. ‚вах зола: 
чей внутри одного вида: 

наглядности при решении 3 д т 
ния. Содержание задач уче ее 
< жизнью. В практике ра - 
риалы краеведческого даче 
Часто решение задачи отрыва Е. 
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аналитическим. Мало уделяется внимания воспитанию 
мышления и формированию речи учащихся в процессе ра. 


боты над задачей. 

Многие из этих недостатков объясняются тем, что реше- 
ние задач часто не связано с практическими делами уча- 
щихся, их общественно-полезным трудом, работой в рабо- 
чей комнате, учебных мастерских и на пришкольном уча- 
стке, а в старших классах — с практикой на производстве. 

Все это приводит к тому, что решение задач глухими 
учащимися недостаточно осознается, а, следовательно, и мо- 
жет привести кформализму в их знаниях, к неумению поль- 
зоваться изученным в жизни. 

Решения ХХИ съезда КПСС и закон об укреплении 
связи школы с жизнью требуют настоятельного решения 
этой сложной проблемы. 

В данной статье делается ‘попытка ‹ проанализировать 
недостатки методики и практики работы школ глухих по 
решению задач и показать на опыте лучших учителей усло- 
вия преодоления своеобразия умственной деятельности глу- 


хих в процессе работы над задачей и. ее решением. Рас- 
смотрим эти условия. 


1. Количество решаемых задач 


Качество обучения решению задач глухих зависит не 
только от совершенства методики, но и от количества ре- 
шаемых задач на отдельных уроках и за год. Сравнение 
отдельных классов массовой школы с классами школ глу- 
хих показывает, что в массовой школе за неделю решается 
в классе до 25 устных и письменных задач, составляется 
5—10 задач, а в классах школы глухих решается до 10 уст- 
ных и письменных задач и составляется 1—2 задачи. 

Из этих данных видно, насколько мало общее количе- 
ство решаемых задач в’ школах глухих, как мало уделяется 
внимания составлению задач. Несмотря на двойное количе- 
ство времени, отведенное на изучение глухими программы 
`массовой начальной школы, количество решаемых задач ими 
меньше, чем в массовой школе, что нельзя объяснить специ- 
фикой этих школ. Для глухих школьников специфичным 
является более медленное осознание, усвоение материала 
в силу своеобразия их восприятия и мышления, поэтому уве- 


дение материала яв- 
я специфики мышле- 
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шаемых задач в школе 
школой. 

Лучшие учителя школ глухих: Е. Е Соболев 
ская школа Новгородской области), В 
Л. М. Басина, В. А. Кожина, В. Ф. 
градская школа глухих) успевают решать на одном уроке 
до 4 задач: 2—3 устных и одну письменную при к уст- 
ного счета и решения письменных примеров. 

Их опыт подтверждает, что увеличение числа задач, ре- 


шаемых на уроке в школе глухих, не только возможно, но 
и обязательно. 


глухих по сравнению с массовой 


(кабож- 
В. В. Овчинникова,» 
Пирозерская (ленин- 


- 


2. Последовательность в решении задач 


Не всегда в практике работы удается соблюдать после- 
довательность в обучении решению задач того или иного 
вида. Методическая литература не дает полных указаний, 
а программа регламентирует только последовательность 
изучения самих видов и типов задач. Между тем соблюде- 
ние последовательности изучения задач внутри вида имеет 
огромное значение, так как делает более доступным пони- 
мание их. В практике иногда новая задача дается сразу 
с большими числами и отвлеченным содержанием, что чрез- 
мерно затрудняет учащихся. Большие числа затрудняют 
показ, а отвлеченность сюжета может дать неправильное 
представление о содержании задачи. Еще более неправиль- 
ным является то, что при изучении нового типа задачи огра- 
ничиваются материалом только из ближайшего а - 
ребенка и удовлетворяются стандартной речевой У ее 
кой условия задачи. Это снижает уровень осмыслен 
ацию учащихся. Чтобы обеспе- 
н понижает жизненную ориент г 
ими учащимися, надо устано- 
чить понимание задачи глух я 
сложнении арифметического со 
вить последовательность в У вых Форм 
та и реч . 
держания задачи, ее сюже а даваться на малень- 
Первая задача нового вич На пособиях и на материале’ 
м 
ких числах с полным по не следующих задачах посте- 
окружающей обстановки. п 


Т : ся их 
Но увел Ч ичество данных, усложняе 
ичивается кол 


взаимосвязь. Числа берутся =. чевых форм и большей: 
усложняется за счет расширения 2% 
отвлеченности материала задачи. 


3. Сравнение и повторение задач 


точно используется в практике 
ключается в основную систему 
ается развитие мышления- 
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Сравнение задач Не 
работы учителя и часто Ни 
работы над задачей, чем 


13* 


и РОКИ НАРВЕНЯ 


тиеленес т 


а 


Упускается нередко и повторение, которое ее при 
изучении задач. Если даже и проводится сравне ие то оно 
носит эпизодический характер. Сравнивается только одна 
пара задач и совершенно упускается из виду систематиче- 
ское сопоставление нового вида задачи со старыми, в про- 
цессе которого хорошо будет отдифференцирован и прочно 
закреплен прием решения нового вида задачи. В таких слу- 
чаях предлагается проводить решение нового вида задачи 
одновременно со старым на протяжении нескольких уроков 
(сколько потребуется для полного уяснения нового вида 
задачи). Для такого сравнения к новому виду задачи под- 
бираются схожие по словарной форме и разные по матема- 
тическим понятиям задачи, например: задача на кратное 
сравнение должна сравниваться с задачей на разностное 
сравнение, на увеличение числа в несколько раз, на не- 
сколько единиц и на уменьшение числа в несколько раз и на _ 
несколько единиц. Такая работа проводилась в ИТ классе 
ленинградской ‘школы глухих детей учительницей В. В. Ко- 
жиной, которая добилась хороших результатов. Учащиеся 
лучше закрепили в памяти старые виды задач и усвоили 
прочно новый вид задачи. Работа проводилась следующим 
образом: сопоставление задач начиналось с решения старой * 
задачи, затем решалась задача нового вида. Обе задачи 
записывались на доске. По записанному решению проводи- 
лось сравнение, т. е. устанавливалось, что общее и разное 
в условиях и решении задач. - г 

Таким образом, сравнение задач должно быть обязатель- 
ным элементом в обучении новому виду задач и должно 
проводиться указанными выше приемами. 

Проверка- понимания решения задач часто недооцени- 
вается и исключается, а в массовой школе она является 
обязательным элементом. От целесообразности такой работы _ 
Вико ту позорить ного ие приходится, Надо вже 

у ‘ия задачи постоянным правилом. 


4. Составление задач 


Составление задач учащимися недостаточно включается 
в общую систему работы над задачей и проводится в боль- 
шинстве случаев эпизодически. Недостаточное внимание 
к составлению задач приводит к незаконченному их осмыс- 
лению и тормозит развитие конструктивного мышления уча- 
щихся. Опыт лучших учителей и педагогическая практика 
студентов показывают, что составление задач помогает до- 
ре болынего осмысления их решения. Этот опыт гово- — 
и ве. а при изучении каждого вида задач отво- 
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роков на их составление при закреплении _ 





задачи, то получаются хорошие результаты. 

приобретает процесс составления задач вн 

когда обучение связано с жизнью. 
Большая часть уроков решения з 


ключаться в проведении практических работ, на основе 
а будут составляться, а затем только решаться за= 
Е: практических работ следующие: работа 
с дидак 1м материалом, игры и инсценировки, измере- 
ние. разными мерами, графические работы, составление 
расчетов, смет и труд на. уроке. В качестве-отдельных приме* 
ров необходимо привести уроки лучших. учителей. Учитель: 
ница | класса ленинградской школы глухих В. В. Овчинни- 
кова на уроке арифметики, проводя поливку цветов, подсчи- 
тала нужное количество кружек. воды. Ученики составили 
и решили устную задачу. Во второй части урока учащиеся 
сделали вешалку для пальто в подарок соседнему классу 
(вбивали гвозди в готовую планку). Количество вбитых 
гвоздей отдельными учениками подсчитывалось. Затем была 
составлена задача, решена и записана в тетради. 

На педагогической практике студентка в | классе на 
уроке по теме «Умножение по 3» организовала изготовле- 
ние звездочек учащимися. Ученикам были розданы бумаж- 
ки с обведенными контурами звездочек. Они вырезали по 
3 звездочки ножницами, а затем составляли устные задачи 
и решали их. Выяснялось: сколько учащихся? сколько звез- 
дочек у каждого? у двух учеников? и т. д. сколько раз 
по 3? Таким образом повторили всю таблицу умножения 
по 3. В заключение урока составили и решили задачи про 
мальчиков и девочек (мальчиков — 4, девочек — 6). Задачу 
про мальчиков записали. В итоге на ое ото АЕ 
и х задач и одна письм : С 

а. име роы ной с жизнью и практической ра 
ботой на уроке является прием В еь не 
показала учительница УГ класса той же школы о ре 
зерская. Она вошла в класс и объявила г «Хо ила 
устала. Ученики спросили: «Почему НЕ. по- 
в магазин и купила много О о и 
интересовались: «Что купила?» В: ‹артофеля —3 кг ит. д. 
записывать на доске: маса 90 бльй, а затем спросила: 
и добавила, что в кассу м Для решения задачи с учащи- 
«Сколько я получила сдачи: одукты, записаны на доске. 
мися были выяснены цены на проду 


ена. 

Из данных составлена а ах ее о 
а органи : с 

а Е 7 ленинградской школы глухих. Учитель 

Н. К Кошмар рассчитал с учащимися а ее. 

воды для аквариума биологического кабинета по тр 


197 


Особое значение 
астоящее время, 


адач должна будет за: 





измерениям, а затем ученики практически проверили 
результаты (налили установленное количество воды в аква- 
риум). К большому удивлению и удовольствию уча- 
щихся их подсчеты оказались совершенно правильными. 
В этот момент было подчеркнуто значение арифметики 
в жизни человека и что ею надо заниматься еще лучше. Во 
второй части урока был рассчитан объем овощехранилища 
и стоимость работ по его строительству. Указанных приме- 
ров можно привести еще больше. Они достаточно убеди- 
тельно показывают значение работы по составлению задач 
„для более сознательных действий учащихся. 

Обучение составлению задач должно так проводиться, 
чтобы учащиеся умели самостоятельно находить данные 
в жизни, анализировать их и делать выводы. 


5. Наглядность при решении задач 


Применение наглядности носит самый разнообразный 
характер в обучении решению задач. В методике сущест- 
вуют самые противоположные мнения: одни считают, что 
‘наглядно показывать надо только при решении задачи но- 
вого вида или типа, другие говорят о том, что без примене- 
ния наглядности решать задачи нельзя. Кроме того, в при- 
‘менении наглядности допускается однообразие — не изме- 
няется вид наглядности, что приводит к стереотипности 
действий учащихся. 

В применении наглядности необходимо придерживаться 
определенной системы, благодаря которой содержание за- 
дачи постепенно будет выражаться все в более отвлеченной 
форме, что будет развивать отвлеченное логическое мышле- 
ние учеников. При такой системе должна использоваться 
наглядность разных видов: от конкретных предметов до от- 
влеченных схем. Наглядность необходима ло того момента, 
пока учащиеся самостоятельно не смогут показать содержа- 
‘ние задачи и решение ее в наглядной форме (показ на пред- 
метах или черчение схем). Следовательно, наглядные посо- 
бия применяются при изучении определенного вида задачи 


в начале ознакомления с ней, затем служат для проверки 
решений, а в последующей работе над задачей применяются 
‘только по необходимости. Сам пок 


аз должен иметь следую- 
щую последовательность: 


. о все показывается на предметах — и количество, и дей- 
твие; : 


2) 
«<твия; 


3) показывается 
) только предмет или рисунок, количество ' 
и действие не показываются; р : 
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показывается только количество предметов, без дей- 








4) предметы на схеме обозначаются 
ством предметов, цифрами; 

5) краткая запись или схема; 

6) без пособий. , 


словом, количе- 


ВЕ не всегда и везде надо следовать такой схеме 
и осуществлять все этапы, возможно и исключение отдель- 


ных приемов, если учащиеся хорошо справляются самостоя- 
тельно. 


6. Связь решения задач с трудом учащихся 


Многообразная трудовая деятельность учащихся создает 
огромные возможности для связи обучения решению задач 
с жизнью, с практикой коммунистического строительства. 

В процессе общественно полезного труда (сбор метал- 
лолома, бумаги, озеленение двора, посадки аллеи, сада, ого- 
родов и т. д.) учащихся полезно приучать к тому, чтобы 
они по заданным нормам могли составить задачу и опреде- 
лить будущие результаты своего труда, определить после 
работы процент выполнения плана, отметить работу отдель- 
ных учащихся и т. д. В рабочей комнате, в учебных мастер- 
ских, на пришкольном участке учащихся надо учить рацио- 
нально использовать материалы, составлять и решать за- 
дачи по расчету материала на изготовление поделок, под- 
считать экономию в хозяйстве школы За счет изготовления 
того или другого хозяйственного инвентаря своими силами, 
за счет снятого урожая с участка И т. д. 

Особенно много материала в старших классах, где прак- 
тика на производстве дает возможность расчета производи- 
тельности труда, заработной платы и т. д. От решения‘ за- 
дач, связанных с участием в труде самих учащихся, можно 
легко перейти к решению подобных задач на о шеф- 
ствующего предприятия или близлежащего колхоза. — 

А частие учащихся В добывании данных, сост 

а ние создают условия для 
вление жизненных задач И ИХ реше 
териала и преодоления сте- 
Де = в. льника, вызывает у него 
реотипности мышления глухого, ет ВОЗМОЖНОСТИ 
сознательное отношение К работе, Р 


познания окружающей действительности. 
7. Формирование речи и мышления 
т быть полной только при 

своения може и 
я 7: мышления И речи, т. е. при прочной 
связи слова И мышления: Формирование. ыы о. 
осмысления приема решения а еее Е: 

ем т 

ог использовани 
и роОВЯ накапливанием словаря а 
‘терминов Большой запас словаря, развитая слове р 
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учащегося облегчает работу учителя по арифметике, но не 
решает дела. На уроках арифметики необходимо формиро- 
вать специальные новые понятия, образующиеся на основе: 
иной наглядности, иного соотношения материала и слова 
учителя. Специфика преподавания также требует усвоения 
учащимися специальных оборотов речи, выражающих соот: 
ношение величин, рассуждения при решении задач, разви- 
тия математического подхода и отвлеченного мышления. _ 
При обучении решению задач невозможно обойтись без осо- 
-знания внутренних причинных связей, которые могут быть. 
вскрытыми и выраженными только посредством словесной 
речи, развитой в той мере, чтобы она обеспечивала  логич- 
ность мысли. Словесная речь — единственное средство фор- 
мирования и понимания правил арифметики, а также воз- 

можности и умения рассуждать логично и обоснованно.. 
Следовательно, обучение арифметике не может осущест- 
вляться без развития речи. Речь развивается на основе 
осмысления, значит в процессе формирования речи разви- 
вается и мышление. Речь должна быть точной и лаконичной 

и обеспечивать овладение отвлеченными понятиями. Такая’ 
речь способствует развитию отвлеченного мышления. У глу-— 
хих необходимо формировать краткий, сжатый арифметиче- 

ский язык в своеобразных допустимых формах для выраже- 

ния результатов мышления на первых порах, а затем 

постепенно его расширять. Неопределенность выражений, 

многословие недопустимы здесь ов силу природы самого» 


предмета. Объяснение в четкой, лаконичной, словесной форме 


облегчает глухому понимание материала. 


Необходимо указать и на то, что на уроках арифметики 
нельзя отдавать преимущество письменной речи. Фактиче- 
ски в практике работы условия задачи даются только 
в письменной форме (записываются на доске или читаются 
по учебнику). Поэтому учащиеся не затрудняют себя усвое- 
нием словесной формы отдельных элементов ее, не накапли- 
вают словаря и нужных оборотов речи для понимания по- 


следующих задач, а само решение производится своеобраз- 
ными путями. 


Надо стремиться к тому, чтобы каждое решение задачи, _ 
ее условие, рассуждения при решении были прочно закреп- 
лены в устной речи (проговаривание, повторение, разбор, 
объяснение решения путем связанного с ним показа). Пись-- 
менная речь только способствует развитию устной речи, 
выражает ее графически. Такая необходимость в развитии 
устной речи особенно возрастает при обучении, связанном" 
< жизнью, с трудом, когда учащиеся должны находить дан- 
ные в жизни и на основе их формулировать задачи. 
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Е. В. р Л. М. Басина, В. В. Овчинникова и дру- 
тие учителя й ‘ленинградской школы глухих с | класса 
приучают учащихся воспринимать простые задачи по чте- 
нию слица, повторять устно по памяти и решать. В ПЕ клас- 
се они так же подходят к решению составных задач с пол- 
ным разбором их синтетическим и аналитическим спосо- 
бами. Опыт их говорит о больших возможностях преодоле- 
ния своеобразия умственной деятельности глухих, использо- 
вания устной речи и ее развития при решении задач. На- 
блюдения на уроках арифметики показывают, что чем рань- 
ше от учащихся требуется устная ‘формулировка; тем 
сознательнее они усваивают и ход решения задач. При этом 
они быстрее приучаются самостоятельно составлять задачи- 
Умственная деятельность учащихся становится более мо- 
бильной, они более свободно оперируют отвлеченными поня- 
тиями. Достигается возможность увеличения объема мате- 
риала и сокращение необходимости механического перепи- 
сывания на уроках. : 

Для выяснения роли устной речи при усвоении условий: 
задачи и влияния ее развития на преодоление своеобразия 
умственной деятельности глухого проводился эксперимент 
над учениками ПТ классов школы глухих. В эксперименте- 
учащимся была предложена задача, текст которой нахо- 
дился все время перед их глазами. : 

Задача: «На маленькой тарелке 5 яблок, на большой 
тарелке 8 яблок. На сколько яблок больше на большой" 
тарелке, чем на маленькой?» 

Эта ‘задача была прочитана хором с учениками, повто- 
_рена по вопросам и выяснен вопрос задачи. Ученики м 
ны были решать самостоятельно, а если решали непр 
но, то снова предлагалось подумать и РЕШИТЬ: 


Е 
Получены следующие результаты аб Таблица Г 


Правильное | Ошибки в решении 


решение ь 
ействия 


Все решили в два д 
ее Е 6 учеников решили вычитанием и 


2-е решение ЕЕ 4 — сложением 


4 — сложением 
3-е решение о — сложением, 3— сложением и вы- 


танием 
а ученика — двумя вычитаниями, - 


4-е решение 4 — сложением, 3 — сложением и вы- 


нием - 
ых ученика — двумя вычитаниями, 


5-е решение один — сложением, 2— сложением иг 


итанием 
вы ученика не могли объяснить, по- 


6-е решение чему отнять, хотя и решили задачу” 








лись в текст, водя пальцем, но явно весь его не перечиты. 
вали, останавливались на отдельных частях, словах и вета. 
вляли свои замечания: «Большая — больше — плюс», «би 
8 мало, минус нельзя», «Маленькая — минус». 

Из таблицы и поведения учащихся для каждого’ сурдо- 
педагога явно виден своеобразный стереотип действий  глу. 
хого: задача ими решается.в два вопроса, так как влияет 
форма задачи, они ориентируются на отдельные слова, меха- 
нически связывая числовые данные задачи, и т. д. После 
р правильного решения учащимся предлагалось повторить 
условие задачи и ее решение по памяти. Все. условие не мог 
правильно повторить .ни, один ученик, решение и ответ все 
сказали. Отсюда вытекает вывод и о том, что условие за: 
дачи не связано у них с приемом решения. Правильность 
решения больше достигалась путем манипуляций с числами 
и словами задачи, чем осознанием содержания. 

Другим учащимся эта же задача предъявлялась после- 
„довательно: по чтению с лица — два раза, путем коллектив- 
ного чтения — один раз, самостоятельного чтения — один 
раз, проговаривания.. до полного воспроизведения текста’ за- 
дачи и повторения ее по вопросам и без вопросов. Текст 
задачи показывался только для коллективного и самостоя- 
тельного чтения, остальная работа проводилась без види- 
мого текста. 


Этот эксперимент дал следующие результаты (табл. 2). 


Таблица 2. 
Е Е ти И ны Е АННО ОЕВАЕЕ ВЯ НЕЕ Но > < 
Правиль- : 
Задание ное Ошибки в решении 
решение 











Т. Чтение с лица — Все складывали, некоторые забы- 


ли данные 


П. Коллективное чтение — 8 учеников решили в два сложе- 


ния, 2 одним сложением 


11. Самостоятельное чтение 2 5 учеников решили сложением, 


один —в два сложения, 2 — сложе- 
нием и вычитанием 

ЛУ. После проговаривания 4 З ученика — сложением, один — 
двумя вычитаниями 

У. Повторение по вопросам 3 


`У!. Повторение без вопро- 1 
сов 


Один —в два сложения 
С наглядным показом 


Во время решения Учащиеся сидят молча или проговари- 
вают всю задачу. Комментарии учащихся: «Какой вопрос? 


202 


В процессе. решения. учащиеся неоднократно ВГЛЯдыва- 



































Большая тарелка — 8 яблок, маленькая — 5 
сколько яблок больше — минус». Аи 
Комментарии учащихся пока 
вия задачи происходило на ОБЕ мы: 5 усло- 
словесной структуры — устанавливалась ва Е 
ных задачи, ее условия и вопроса, условия и —— дан- 
ренения, видны 
элементы анализа и синтеза при решении, т.е. задача реша- 
‘лась при меньшем проявлении сбавобразиа ЗВонеанти т 
мышления, характерного для глухого. В данном случае вы- 
ступало только влияние словесной формы задачи и механи- 
ческое перенесение приема решения, так как до этого реша- 
лись задачи с выражениями «больше», «меньше» в два во- 
проса. Несомненно, имелось проявление и других своеобра- 
зий, но они подлежат выяснению. В данном случае берутся 
только точные сравнительные показатели для характери- 
стики умственной деятельности глухого в специальных усло- 
ВИЯХ. 

На основании эксперимента можно сделать следующие 
выводы: 

1. Задача решается быстрее и правильнее, если условия 
задачи закреплены в активной речи глухого, так как в та- 
ком случае неизбежно усваиваются все элементы словесной 
структуры задачи. 

2. На основе закрепления в активной речи глухого сло- 
весной формы задачи и связи условия задачи с приемом ее 
решения достигается формирование речи в единстве с раз- 
витием мышления. 

3. Процесс осмысления 
‘изводится на более высоко 
<кого мышления, потому чт 
всех ее взаимосвязях. 

4. Данные эксперимента 
вод о необходимости опред 
дач, о значении каждого и 
тельной деятельности глухих 
рые методические указания. 


Вопрос? «На 


условия и решения задачи про- 
й ступени отвлеченного логиче- 
о задача осознается в целом, во 


позволяют сделать также вы- 
еленных этапов при решении за- 
з них Для организации мысли- 
учащихся и наметить некото- 


Этапы работы над задачей 


стное восприятие за- 
младших классах, и 


ачи с лица. \ 


тельным В 
а о полного усвоения текста 


нужно стремиться дов А. М. Басина, Е. В. 
ы как добиваюте > ом условии 
чиннико 3 

алунова, В. В. Ов Нед 


1. Чтение зад 
дачи должно быть 


не отпадает необходимость в ПР 


пов, так как устное восприятие 


В 
и неполным. С Ш класса устное 


может оказа 
осприятие дол 


203 





чаться краткой записью условий задачи, а последующие 
моменты коллективного чтения и повторения без вопросов. 
должны исключаться. При трудном тексте чтение с лица 
может быть совсем исключено только в начале ознакомления 
с новой задачей. При закреплении же всегда лучше предпо- 
сылать устное восприятие задачи. 

Настойчивая необходимость восприятия задачи по чте- 
нию с лица и устное ее закрепление в настоящих условиях 
‘обучения учащихся требуется потому, что их надо учить 
самостоятельному формулированию и решению задач из 
окружающей жизни. . 

2. Коллективное чтение задачи. Чтение задачи 
под руководством учителя имеет малое значение в осозна- 
нии задачи и проводится больше с целью выработки пра- 
вильного чтения и объяснения словаря, а поэтому и не яв- 
ляется обязательным этапом при усвоении условия задачи. 
Сомнительна польза от разового прочтения, а словарь луч- 
ше объяснить до решения задачи путем вопросов или по- 
каза. 

3. Самостоятельное чтение. Самостоятельное 
чтение задачи учащимися нужно считать обязательным эта- 
пом. Благодаря ему достигается полное усвоение словесной 
стороны задачи, возникают начальные представления сю- 
жета задачи, взаимосвязь данных условия и вопроса и 
приема решения. Но данный этап не является решающим и, 
значит, исходным для начала решения задачи. Умозаклю- 
чения ученика в данном случае построены на основе зри- 
тельного восприятия графической формы условия, которая» 
как известно, вызывает своеобразие представления и осмыс- 
ления. В таком случае не все элементы словесной формы 
принимаются во внимание и в целом условие не закреп- 
ляется в активной речи ученика, а поэтому целиком и не 
осознается. Такое чтение нельзя ограничивать одним разом» 
как это часто делается в практике. Ученик не успевает нро- 
думать и механически воспринимает условие задачи. Е 

4. Проговаривание задачи. Благодаря прогова- 
риванию все элементы словесной формы задачи прочно за- 
крепляются в активной речи учащегося, а поэтому задача. 
прочно всесторонне осознается. Проговаривание задачи не 
должно носить характера заучивания наизусть, наоборот; 


оно требуется для того, чтобы учащиеся лучше осмысли- 
вали условие и нашли приемы решения. 


Данный этап является самым необходимым, отвлекаю- 
щим глухого от стереотипной деятельности, направляющим 
его на речевое мышление и на представления на основе. 
речи. Такой образ действий будет приближать глухого по 
форме мышления кнормально слышащему школьнику. Про- 
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говаривание задачи можно проводить с закрытыми глаза 
пли с открытыми при закрытом тексте задачи. Прогова ес 
дие нужно направлять: Читайте. Запоминайте. Д ат Что 
известно? Что неизвестно? Как решать? - 


5. Повторение задачи по вопросам. Когда 


Мио исчерпаны вые возможности осознания глухим задачи на 

х В основе ее. НЕЕ формы и задача прочно закреплена 
А в активной речи учащихся, необходимо углубить ее осозна- 

ы ние путем повторения по вопросам. 


Вскрыть содержание в наглядной форме для уточнения 
представлений и проверки их правильности. При условии 
новой задачи этот этап является обязательным звеном и не 
вызывает сомнений в своей необходимости, в противном 
случае обучение будет схоластичным. Вскрытие содержания 
задачи идет по принятым формам вопросов и при помощи 
более удобного вида наглядности для данной задачи в за- 
висимости от класса. Заключительным моментом является 
фиксация внимания на вопросе задачи. 

6. Повторение задачи без вопросов. Данный 
этап принят в массовой школе, но в специальной школе он 
теряет свою ценность, так как повторение одним учеником 
полезно больше только для него и после проговаривания не 
имеет смысла. 

7. Разбор задачи. Методика массовых и специаль- 
ных школ обычно не предусматривает работу по разбору 
простых задач. Однако © этим нельзя согласиться. Разбор 
задачи, хотя бы частичный, применение элементов того или 
иного способа является необходимым в целях ускорения 
развития мышления и речи и своевременной подготовки 
к решению составных задач. В специальной методике по 
обучению глухих не ставится вопроса о разторе Е - 
задач, разбор же составных задач и - ани за- 
позже начала решения их. Практика о У о а 
дач давно показала, Что подготовку < ее а ПЕ класса 
нать с | класса, а полный а ВЕ как речь глу- 
Теперь это станет еще б076е в быстрее. Разбор простой 
хих учащихся развивается ай форме и не тре- 
задачи проводится в самон элеме он развивает синтетиче- 
бует продолжительного времени, по : В практике 


ления и речь. 
<кую и аналитическую ОМ а ический або задачи вы- 
работы лучших учителей 


‘ется определить во- 

ащегося требу 

ражается в том, что от уч р = и. 

О ить к данному У 

о . нужио СЕ :имания 

т вопрос определяет ее: ок ее 
А. и [Л я 1 Е в 

им условий задачи и указывает на дальне? у 


бора и решения: Р- 








Применяя аналитический способ разбора простой задач ь 
учащимся предлагается сделать заключение о возможност 
решения задачи: «Можно решить?», «Можно узнатьз» Для 
того чтобы учащиеся не отвечали механически на воп 
полезно эпизодически решать задачи с одним данным, без 
данных или с неправильным вопросом. Таким образом, раз- 
бор простой задачи синтетическим и аналитическим спосо- 
бами будет способствовать преодолению своеобразия глу- 
хого при усвоении условия задачи. 


Так, постепенно развивая формы мышления и связанную. 
с разбором задачи речь глухого, учитель может подгото- 


вить его к разбору составных задач обоими способами уже 
со П класса. 


8. Решение задачи. Выбор действия, вычисления и 
ответ в простой задаче должны формулироваться, мотивиро- 
ваться и проговариваться устно в ответе учителю и при за- 
писи в тетради. В составной задаче в устной речи форму- 
лируется план, обосновываются действия и все проговари- 
вается при записи решения. Данный этап является. необхо- 
димым в решении простых и составных задач и проводится 
при решении новых и закреплении старых задач. 

Все эти этапы в зависимости от значения каждого не- 
укоснительно необходимо проводить при ознакомлении глу- 
хих учащихся с новым видом или типом задачи, и только 
по мере осмысления и усвоения речевых форм будет отпа- 
дать необходимость в проведении того или иного этапа. 


Если учащийся после самостоятельного чтения предлагает 
правильное решение задачи, то, естествен 
в последующих этапах, кр 
Но проговаривание задачи 


сразу после прочтения и с0- 
ставления таких задач. 


Итак, для лучшего осмыслен 
учащимися можно выделить сле 

1. Увеличение количества задач, решаемых на каждом 
уроке в устной и письменной 

2. Соблюдение определенной по 

: следовательности внутри 
каждого вида задачи. : а 

3. Правильное использование н 
осознания условия задачи и хода ее решения 

4. Изучение нового вида или типа задачи проводить 
с обязательным составлением задач из данных получаемых 

Е й 

учениками в процессе трудовой Деятельности, выполнения 
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ия решения задач глухими 
дующие условия: 


аглядности как средства 
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ского материала. ании краеведае- 
_5. Необходимо использование приема срав 
ставления для развития аи бнетичесноть. ма 
я учащихся. мышле- 
< Строгое соблюдее $ 

.6 Стр - дение этапов в работе над новой зада- 
чей при обязательном закреплении в активной речи уче- 
ника ее условия. 

7. Обязательный разбор простых задач с [ класса, под- 
тотавливающий учащихся к разбору составных задач. 

При соблюдении этих условий при решении задач значи- 
тельно преодолевается своеобразная стереотипность деятель- 
ности глухих учеников, что и создает большие возможности 
научить их решать задачи сознательно. 

8 Необходимым условием является также решение зани- 
мательных задач и внеклассная работа. 
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К ВОПРОСУ ОБ ИЗУЧЕНИИ ДРОБЕЙ В ШКОЛЕ 
ГЛУХИХ 38 


: Одним из важных разделов в курсе арифметики школы 
глухих является тема «Дроби». Изучение дробей расширяет 
представления учащихся о числе, дает возможность приме- 
нять деление к любым числам. В курсе дробей имеется ряд 
вопросов, усвоение которых связано с логическими трудно- 
стями. Сознательное усвоение понятия дроби, преобразова- 
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ний и действий с дробными числами развивает мышление 
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Необходимость изучения дробей в школе глухих д , 


туется и запросами их практической трудовой Е 
Квалифицированные рабочие, которых готовит ть у. 
хих, должны иметь хорошие измерительные и вычислител 
ные навыки. Без знания дробей невозможно изучение ряда 
разделов в курсе математики средней Е, а 

Широкое применение дробных чисел в’, г ево 
ных измерениях обусловило их изучение и ие т 
Ной школе глухих. Н% В Е Е счи- 
хого до революции, известные русские ет а 
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_— дей начиналось со И класса. Имея очень маленький запас. 


чения дробей «должна быть применима возможность ‹ 
гого ограничения материала». В качестве пособия для 1 
чения дробей Лаговский рекомендует использовать «С 
ник задач для учащихся» С И. Шохор-Троцкого, который пр 
менялся в массовой школе. Этот задачник, конечно, не был. 
рассчитан на школу глухих. Специальных учебников и мето 
дических руководств по изучению дробей в школе глухи 
в то время не было. 2 а 
После Октябрьской революции советская специальна; 
школа достигла больших успехов. Для всех классов вОСЬм! 
летней школы глухих были написаны учебники арифметики 
разработаны программы, издана «Методика преподаван 
арифметики» А. И. Дьячкова. : р Е 
Первые программы школы глухих включали обширный. 
материал. За 8 лет учащиеся должны были пройти, кроме 
целых чисел, обыкновенные и десятичные дроби, проценть 
^_ отношения и пропорции. При этом изучение-простейших до 


слов и представлений, учащиеся должны были усваивать 
такие сложные операции, как нахождение нескольких дДо- 
лей числа. Е 
При распределении материала по годам обучения н 
всегда учитывалась внутренняя логика курса дробей. Н 
_в этих программах была заложена хорошая тенденци 
чение дробей начиналось с практического знакомства 
лями единицы уже в младших классах при’: 
ческой системы мер. Е 
В последующих программах п 
сокращение материала? и перераспр о по 
обучения. Курс дробей постепенно сосредоточилея п 
полностью в УТ классе. Знакомство с простейшими дол 
отнесено к окончанию УП класса. При изучении метриче 
ских мер длины, площади и объема в У, УГи УП классах. 
нет упоминания о долях, хотя вопросы измерения тесно свя 
заны с дробными числами. Кроме того, уже в УТ классе на’ 
уроках труда при измерении штангенциркулем учащиеся | 
могут ‘обойтись без десятичных дробей. Преподавателю 
труда приходится самостоятельно давать им понятие о д 
сятых долях. Не владея методикой арифметики и не имея 
достаточно времени для подобных объяснений, препода 
тель труда, конечно, не может без помощи преподавате: 
арифметики полностью справиться с этой задачей. Практ 
чески учащиеся затрудняются в использовании дробей при 








+ Н. М. Лаговский, Об обучен ечи 
, ИИ й 

СПб. 1903, стр. 386. - ппузоворая, отв 

р ый 

акое же сокращение проводилось в программах массовой шко. 
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измерении. Курс дробей на уроках арифметики изучается 
лишь В УПТ классе, на четвертом году обучения учащихся 
в мастерских. ы 

Вопрос Е несоответствии между программами по труду 
и арифметике поднимается учителями школ глухих и срочно 
требует разрешения. 

Наши соображения по этому вопросу изложены ниже. 

В то время как программа по арифметике претерпевала 
частые изменения, учебники по арифметике перерабатыва- 
лись очень медленно. В течение ряда лет школы пользуют- 
ся учебником арифметики для УП класса И. П. Федорова, 
последнее, седьмое издание которого, переработанное Н. Ф. 
Слезиной и Б. М. Кодэш, вышло в 1958 году. В соответ- 
ствии с программой 1958 года в этом учебнике изложены 
теоретические положения, практические упражнения и 3за- 
дачи по курсу обыкновенных дробей. 

В \11 классе в настоящее время используется четвертое 
издание «Учебника арифметики для УПГ класса школ глу- 
хих» И. П. Федорова, переработанное в 1958 году Б. М. Ко- 
дэши П. А. Майзлик, в котором коротко освещаются темы 
«Обыкновенные дроби» и «Десятичные дроби». Оба учеб- 
ника не соответствуют полностью ныне существующей про- 
грамме и имеют ряд существенных недостатков как со сто- 
роны содержания материала, так и со стороны системы его 
изложения. 


Рассмотрим изложение темы «Обыкновенные дроби» в 
учебнике арифметики для УПИ класса. 

Первые шаги в формировании понятия дроби сводятся 
к следующему (стр. 156—193). Работа начинается © поясне- 
ния дроби на наглядном материале. При этом не уточняют- 
ся термины «доля» И «дробь» и не дается определение 
дроби. Авторы ограничиваются введением терминов «числи- 
тель» и «знаменатель» и ИХ определением. Тут же без доста- 
точного числа практических упражнений дано определение 
правильной, неправильной дроби и смешанного числа, при- 
чем на первое место в этих определениях поставлены несу- 
щественные признаки понятия. В определениях правильной 
и неправильной дроби следовало бы выделить как главный 
признак величину этих дробей по сравнению с единицеи. 

Вызывает сомнение приведенное в учебнике определение 
смешанного числа. 

Поскольку наглядные представления ограничены кругом 
и полоской, у Ученика может возникнуть представление 
о доле единицы Как только о доле полоски или круга. 

Можно дать изображение дроби на числовом луче, на 
отрезке — это доступно для учащихся УИ класса. Тут же 
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следует дать сравнение долей: по величине, что совершенно 
отсутствует в учебнике. 

Если учащиеся впервые познакомились с понятием дроби, 
то рано давать сразу после этого понятие о дроби как,част- 
ном от деления (стр. 157). 

На стр. 160 дан ряд рисунков, изображающих смешанные 
числа. Следовало бы при этом соблюдать общепринятый 
порядок. 

Текст читается сверху вниз и слева направо, тогда как 
рисунки 104, 107, 110 приходится рассматривать не сверху 
вниз, а снизу вверх, а рисунок 111 — слева направо. 

В параграфе «Образование дроби» при делении целого 
числа на целое число продолжено рассмотрение вопроса 
о дроби как частном от деления одного числа на другое, но 
в определении дроби как частного не оговорены три воз- 
можных результата: получение правильной дроби, непра- 
вильной дроби и смешанного числа. Следующие два пара- 
графа не содержат трудностей, так как подготовлены пре- 
дыдущим материалом. 

Вызывает сомнение дальнейшее расположение материала- 

Основное свойство дроби предпосылается изменению чле- 
нов дроби. Если операции с изменением членов дроби еще 
не изучены, то нельзя рассматривать одновременно измене- 
ние обоих членов дроби. 

Изменению величины дроби с изменением ее членов надо 
предпослать вопрос о сравнении дробей с одинаковыми чис- 
лителями и разными знаменателями и дробей с одинако- 
выми знаменателями и разными числителями. : 

Рассмотрение действий с обыкновенными дробями 
(стр. 193—200) ограничивается (при большом объеме 
упражнений) только сложением и вычитанием дробей, умно- 


жением и делением дроби и смешанного числа на целое 


число. 

Можно согласиться с общим вступлением к сложению и 
вычитанию обыкновенных дробей, поскольку приемы выпол- 
нения этих деиствии определяются одними и теми же поло- 
жениями. Но вызывает сомнение расчленение последующих 
упражнений на два отдельных параграфа, что приводит 
к утомительному однообразию. 

При объяснении умножения смешанного числа рекомен- 
дуется слишком громоздкий способ: смешанное число пре- 
вращается в неправильную дробь, которая затем умножается 
на целое число. Учащиеся к этому времени должны быть 
практически знакомы с распределительным свойством умно- 
жения целых чисел и уметь им пользоваться. При делении 
тоже не всегда имеет смысл прибегать к неправильной дроби. 
Тут следует дать второй наиболее рациональный способ ум- 


242 









































УЩ 


ножения и отдельных случаев деления. смешанного ‘числа 
на целое число как умножения или деления суммы на число. 

В учебнике приведено мало задач на материале. мастер- 
ских, нет практических заданий, связанных с измерением 
и записью именованных чисел. в виде дроби. 

В учебнике для УШ класса школ глухих расположение 
материала в теме «Обыкновенные. дроби» несколько упоря- 
дочено по сравнению с учебником для УП класса. Дано 
понятие о доле единицы и определение дроби (стр. 121—130); 
коротко перечислены все способы образования дробей 
(стр. 130). 

В дальнейшем материал изложен как бы с учетом, что 
в учебнике УП класса уже давалось теоретическое пояснение 
основных вопросов темы.. Поэтому авторы учебника для 
УПГ класса ограничиваются формулировкой правил и’ разъ- 
яснением их на частных примерах. Наглядность - сведена 
до минимума. Так же, как в учебнике для УП класса, в на- 
чале темы не дано сравнения долей по величине. 

Увеличено количество определений, но часть из них стра- 
дает недостатками, указанными при разборе учебника для 
УП класса. Так, определение правильной и неправильной 
дроби, смешанного числа, правило умножения смешанного 
числа на целое число полностью совпадают с неудачными 
определениями, данными в учебнике для УИ класса. Нару- 
шена математическая строгость в определении сокращения 
дроби. Следует использовать хорошее определение, данное 
в учебнике для УП класса (стр. 179). 

В разделе «Изменение величины дроби с изменением 
числителя и знаменателя» преждевременно изложены пра- 
вила увеличения и уменьшения дроби в несколько раз. Эти 
вопросы должны разбираться при изучении умножения и де- 
ления дроби на целое число, так как непосредственно отно- 
сятся к этим разделам. 

В настоящее время по программе в УШ классе изуча- 
ются все действия с обыкновенными дробями. В учебнике же 
изложено сложение, вычитание дробей, умножение и деление 
дроби и смешанного числа на целое число. 

После обыкновенных дробей в УШ классе изучаются де- 
сятичные дроби. Материал десятичных дробей в учебнике 
изложен по такому же принципу, как в теме «Обыкновенные 
дроби». Понятие о десятичной дорби снова дается на полоске. 
Действия сложение и вычитание объяснены в форме толко- 
вания способа решения отдельных примеров без связи с обык- 
новенными дробями. 

Вопрос об изменении величины десятичной дроби от пере- 
несения в ней запятой изложен формально; его слёдует рас- 
сматривать после рассмотрения вопроса об увеличении деся- 
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частным а умножения дроби на целое число. Воре 
уменьшении десятичной ВРоЕ в 10, 100, 1000 и т. д. раз. ‘сле 


О в. 10, 100, “000 и т. д. раз до умножения и р. 
дробей наоснове формального перенесения запятой вправо или 
влево затрудняет учащихся, приводит к смешению понят р 
В. теме «Десятичные дроби» следовало бы; кроме при 
ров и задач, предложить ряд практических заданий и табл 


включить упражнения на счетах. Это внесло бы разнообра: 
зие в работу и способствовало бы сознательному усвоени 


мат 


Основным методическим пособием учителя‘ является «М 
тодика преподавания арифметики в школе глухонемых». 
А. И. Дьячкова, которая издавалась последний разв 19537 году. 
Других пособий по изучению дробей в школе глухих нет. _ 

«Методика» А. И. Дьчкова оказывает большую помощь _ 
учителям, но не исчерпывает. всех вопросов преоАаНаВ 


ериала, 


дробей. в школе глухих. 


в. 


Некоторые учителя умело пользуются методическими ра. 
работками для массовой школы, но. часть. учителей” исполь- 
зует их иногда: без учета психики глухого: Это. нередко при’ 
водит к формализму в знаниях учащихся. 
Надо отметить, что методисты массоной: школы; 


знаниях учащихся, исходя из задачи связи обучения | 
с жизнью, ставят в настоящее время вопрос о пересм. 


методики преподавания дробей. 
В школах Молдавии уже практикуется изучение десятич- 


ных дробей раньше обыкновенных. Авторы этого варианта 


обосновывают свой опыт, во-первых, тем, что десятичные | 


















дроби имеют более широкое применение в жизни (метриче- 


ская система мер основана на десятичном принципе); 
вторых, возможностью излагать теорию десятичных дробе 


вне связи с обыкновенными. 


По этому вопросу на страницах журнала «Математика 
в школе» выступили ряд ученых и преподавателей школ.! 
Большинство. из них не согласно (и мы присоединяемся к их 
мнению) с. новой теорией, действительно имеющей существен- 
ные недостатки, но среди этих выступлений есть интересные, 


во- 


на наш взгляд, предложения по методике изучения дробей. 
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Автор статьи «О порядке изучения десятичных и обыкновен- 
ных дробей» М. Б. Михайлович считает целесообразным после 
рассмотрения. истории возникновения дробей и определения 
обыкновенной дроби познакомить учащихся с другой формой 
записи — десятичной, ознакомить с записью именованного 
числа в виде десятичной дроби и дальше изучать дроби па- 
раллельно в той и другой формах записи. 

В нашем экспериментальном исследовании подобный 
вариант проверяется в УП-—У\УШ классах школы глухих. 

В настоящее время можно подвести некоторые итоги про- 
веденного нами диагностирующего эксперимента. 

В процессе изучения дробей перед глухими учащимися 
возникает ряд трудностей.1 

Практика работы и наблюдения в школе глухих показы- 
вают, что у учащихся с трудом формируется понятие о дроби; 
представление о доле в ряде случаев не имеет конкретного со- 
держания или относится к узкому кругу предметов. Нередко 
учащиеся не могут объяснить смысла преобразования дробей. 

Теория дробей усваивается формально: учащиеся затруд- 
няются применять дробные числа при измерениях, при выра- 
жении именованного числа в виде дроби. 

Несмотря на то, что в курсе дробей дается много новых 
терминов, специфических оборотов речи, математический сло- 
варь глухих учащихся остается очень бедным. 

Высказанные нами утверждения о неудовлетворительном 
состоянии знаний учащихся по данному разделу основаны 
‘на результатах исследования, проведенного в УИ—\МШТ клас- 
сах 1-й городской школы глухих города Ленинграда и на на- 
‘блюдениях во время работы автора с глухими детьми в яро- 
<лавской школе тугоухих. : 

При проведении диагностирующего эксперимента были 
обследованы 95 учащихся УП классов и 24 ученика УТ клас- 
сов. Учащиеся УП классов были ознакомлены с понятием 
дроби, записью обыкновенных дробей, записью именованного 
числа в виде дроби и преобразованиями дробей. 

Проводя исследование, мы ставили цель выяснить следу- 


ющее: 
1) наличие у учащихся конкретного представления о про- 


стейших долях; г 
2) понимание соотношений между дробными и именован- 


ными числами, умение записать именованное число в виде 


‚дробного числа; 
3) умение пользоваться дробными числами при изме- 


рениях; 


1 См. А И. Дьячков, Методика преподавания арифметики в школе 
глухонемых, Учпедгиз, М., 1953, стр. 269. 
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4) уровень вычислительных навыков в действиях С дроб- 


ными числами; 

5) умение оперировать дробными числами на уроках 
труда. 

Исследование проводилось в конце учебного года, после 
повторения пройденного. 

В каждом классе был проведен фронтально письменный 
опрос. Перед выполнением: задания выяснялся смысл вошед- 
ших в него геометрических терминов. Вопросы давались 
на отдельных карточках или записывались на доске. 

В одном из заданий учащимся были предложены такие 
вопросы: 

1. Начерти отрезок и отметь половину отрезка. 

2. Начерти отрезок и отметь 3/4 отрезка. 

3. Начерти отрезок и отметь [то отрезка. 


4. Отдели и этого прямоугольника. 





В | Отдели 2/; этой полоски. 





6. Отрежь 3/5 листа бумаги (лист чистой бумаги для этой 
цели был дан каждому ученику). 

7. Начерти отрезки длиной 6 см, 51. см, 1/ло дм. 

8. Какую часть метра составляет [ см? 10 см? 95 см? 
50 см? 1 дм? 

9. Измерь длину листа тетради и результат измерения 
запиши дробным числом. 7 

10. Сколько граммов в !/15 кг? в 1/, кг? в тобо КГР.В 3/5 кг? 

Эти задания, за исключением шестого, выполняли 25 уче- 
ников УП класса. 

Не оказалось учеников, которые выполнили бы все зада- 
ния, и таких, которые не выполнили ни одного. 

С тремя первыми заданиями справилось большинство | 
учащихся; 9 человек не выполнили первого задания — по-ви- 
димому, слово «половина» в письменной речи было для уча- 
щихся непривычным. 

Наибольшее затруднение вызвало предложение начертить 
отрезок заданной длины. 

Отрезок длиной 6 см начертили 17 человек, отрезки 
длиной 55 см и длиной Ш] ДМ начертил *один` ученик. 
Несколько человек ‘вместо отрезка длиной 51. см начер-. 
тили отрезок длиной 5,2 см, многие учащиеся (16’чело- 
век) изобразили один под другим пять с половиной отрезков, 
а вместо отрезка 1!/ю дм начертили 1 отрезок длиной один 
дм, а под ним другой такой же отрезок, разделенный на 
‚10 частей с отмеченной на нем !/10 частью (рис. 1). 

С восьмым заданием справилось только 9 человека... 
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То же самое произошло и с записью результата измере” 
ния: часть учащихся отказалась выполнить Задание, часть“ 
записала результат смешанным числом. С последним зада- 
нием не справилось 7 человек. 

В УП классах при выполнении того же задания наблю- 
далось большее количество ошибок. 

При выполнении первых заданий часть учащихся вместо” 
отрезка начертила полоску и делила ее на части. Это еще 
раз подтверждает ‘узость конкретного содержания понятия: 
дроби у учащихся. 


Вызвало затруднение нахождение на чертеже Ши 2/5 
прямоугольника. Учащиеся изображали 4 и 5 отдельных пря- 
моугольников разной величины и заштриховывали один, 
а в случае 2/; — два прямоугольника (рис. 2). Некоторые уче- 
ники начертили прямоугольник, разделили его стороны на 
5 равных частей и дальше не знали, что делать. 


Е 
$ 


РА РАЕЕ Г] 
к Е 


2 


5 


Рис. 2 


То же самое наблюдалось при выполнении шестого задания- 
В ‘связи с Чем, вао-раныне понятие к® полях, учашщимья 
давалось на полосках, лист бумаги вызвал у них некоторое 
замешательство. Одни разделили стороны на 5 частей и-оста- 
новились, другие отрезали от листа полоску, затем ее разде- 
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„лили на 5 частей и отрезали 3/5, третьи отказались от Выпол- › 

нения задания. Е .: 
При черчении отрезков заданной длины большинство уча- й 

щихся неверно начертили отрезки длиной 51, см и ИЛо дм 

(1,1 дм).' Очень плохо справились учащиеся с тремя послед- Е 

ними заданиями; только 5 человек правильно ответили на р. 


все $ 

предложенные в восьмом задании вопросы. На вопросы Де- я - 
в 
Г 





сятого задания ответило лишь 2 человека. 
Кроме этой работы, учащиеся УП классов выполняли ряд 
заданий на сравнение дробей по величине и преобразова- 


+ 
х %2 
ниям дробей, учащимся У1Ш классов был дан пример на все а 
действия с обыкновенными дробями. Результаты показали, и 
что учащиеся умеют сопоставлять величину простейших до- 
лей единицы, но плохо представляют себе величину дроби. | 


При выполнении составного примера восьмиклассников за. ЗЕ 
труднило умножение и деление дробей. Лишь отдельные 5 
ученики правильно решили пример. Е 

Неудовлетворительные знания учащихся УП] класса сви- 
‚детельствуют, в частности, о недостатках методики препода- 
вания. 

Сосредоточение курса дробей в УШ классе создает пере- 
грузку материала по сравнению с другими годами обучения. 
Практически в школе не успевают пройти за год весь про- 
траммный материал УП] класса. В то же время в УП классе 
есть возможность уплотнения материала. 

: Результаты диагностирующего эксперимента требуют пе- 
5 ресмотра существующей практики обучения в следующих 
направлениях: . 

1. Необходимо предпослать курсу дробей \У1Ш класса про- 

педевтический курс, начиная с УМ класса, где учащиеся 

должны познакомиться практически с простейшими долями. — 
> 2. В классе ввести простейшие дроби и двоякую форму - 
|= их записи, связав изучение дробей с метрическими мерами, | 
=: Учитывая работу учащихся в мастерской. : 

3. В УП классе приступить во втором полугодии к изу- 
чению систематического курса дробей. 

Вопрос о методике преподавания дробей в школе глухих 
является темой нашего диссертационного исследования. 









1 Учащимся предлагалась та и другая форма записи. 
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„Ленинградский государственный педагогический 
институт имени А. И. Герцена 
УЧЕНЫЕ ЗАПИСКИ 
Том-256 
1963 
КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


М. Е. ХВАТЦЕВ 


К ПРОБЛЕМЕ ЗАИКАНИЯ 


(Этиология и симптоматика) 


Проблема заикания, тяжелейшего и трудно преодолимого 
дефекта речи, научно разрабатывается у нас с первой поло- 
вины прошлого века, начиная с Христофора Лагузена (1832). 
Большой вклад в науку о заикании внесли такие наши Уче- 
‘ные, как проф. Киевского университета психиатр И. А. Сикор- 
ский, доктор Неткачев, заслуженный врач Н. ПП. Тяпугин, за- 
‹луженный деятель медицинской науки проф. Гиляревский, 
Ю. А. Флоренская, дефектологи Н. А. Власова, Е. Ф. Рау и 
‘многие другие. Много сделано в этой области и широко из- 
вестными у. нас выдающимися зарубежными специалистами. 
Таким образом, в той или иной степени освещены многие 
вопросы как теории, так и клиники заикания, разработаны 
‘дифференцированные методы и методики преодоления его. 
И все же, несмотря на значительные успехи в борьбе с заи- 
канием, особенно у детей ‘дошкольного возраста, мы не удов- 


‘‚летворены ими. Полное устранение заикания детей школьного 
‘возраста и взрослых редко, часты рецидивы. 
Мы полагаем, что известный неуспех в этом деле обуслов- 
лен все еще не до конца изученными механизмами заикания, 
"его физиологией и психологией, этиологией и симптомати- 
кой, а следовательно, и недостаточно полноценной разработ- 
жой дифференцированных методов устранения его. 

Такое состояние проблемы побудило нас продолжить изу- 
чение некоторых существенных сторон заикания, результаты 
чего в сжатом виде изложены в настоящей статье. 
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Нами тщательно проанализированы и обобщены дан 
обследования учеников врачом и логопедами 2-й ленингра 
ской школы для детей с тяжелыми расстройствами речи 
деление заикающихся). Здесь изложены лишь два раздела 
обследования — этиология и симптоматика заикания как ве 
дущие факторы для понимания сущности заикания и, след 
вательно, построения рациональных методов преодоления 


Этиология заикания 


В отношении этиологии заикания в науке установилось МН 
ние, что заикание вызывается сверхсильным раздражител 
мозга при наличии, как правило, той или иной недоста- | 
точности высшей нервной деятельности. В большинстве слу- 
чаев с первого взгляда эта формула соответствует действи- 
тельности. Однако имеется целый ряд фактов, не подчиня 
щихся этому правилу. Сюда относится заикание, возникшее — 
без наличия сверхсильных раздражителей, например, посте- 
пенно развивающееся при вполне благоприятных внешних — 
и внутренних условиях жизни ребенка, или заикание, возни. 
кающее при развитии ‘речи у алаликов, афазиков и т. ЕН 
В первом случае отсутствуют видимые нарушения не только. 
органики речевых механизмов, но и вообще какие-либо вред- 
ные для развития речи болезненные явления, во втором слу- 
чае, наоборот, имеются органические поражения коркового 
регулирующего механизма речи. До сих пор нет обоснован 
ного объяснения и согласования этих как бы противореча- 
щих друг другу фактов. Необходимо. дальнейшее исследова- 
ние вопроса: При`изучении 72 заикающихся школьников 
1-—-УП классов мы классифицировали факторы этиологиче- 
ского значения на ближайшие, непосредственные — «произ-- 
водящие» причины заикания и на отдаленные причины его» 
(то, что И. П. Павлов называет «почвой» невроза). 

К ближайшим причинам заикания отнесены как сверх- 
сильные раздражители — нервный шок, испуг без физической: - 
травмы и физическая травма с резкими болями, сопровож- Е 
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ЕЕ р сосуществованием у одного и того же- 
< : х факторов — испуга и дефекта речи. Воз- 
жа вопрос: что же в данном случае считать причиной? 
Может ли дефект речи причинно обусловить заикание? 
Здесь возможны разные толкования факта. Первое, с чем 
трудно не согласиться: дефекты речи являются симптомом 
неполноценности механизма второй сигнальной системы, 
в частности, ее речедвигательной стороны. Следовательно, 
эта неполноценность, по-видимому, и является «почвой» для 
возникновения заикания при сверхсильном раздражителе. 
Что это лишь «почва», а не производящая причина заикания, 
подтверждается тем общеизвестным фактом, что подавляю- 
щее число людей с расстройствами произношения не заи- 
кается. 

Однако не менее известны факты, когда [) для заикания 
нельзя установить других причин, кроме фонетических нару- 
‚шений речи; 2) заикание часто возникает в процессе форми- 
рования связной речи при алалии, афазии без наличия испуга; 
3) иногда заикание исчезает с устранением косноязычия. 

Наконец, можно полагать, ‘что косноязычие вызывает“ 
у ребенка целый комплекс болезненных переживаний (стыд. 
своей речи, обидчивость, озлобление и т. п., т. е. длительное 
эмоциональное напряжение), ведущих к срыву нормальной 
речевой функции. Возникает двигательная дискоординация 
произношения, т. е. психогенная судорога в речедвигательной` 
области. И в этом случае речевой дефект — непосредственная 
причина заикания как явления вторичного. Мы поддерживаем 
эту точку зрения, особенно тогда, когда заикание появляется’ 
одновременно с дефектным развитием речи (у алаликов, 
афазиков и т. п.) и является единственным фактором, кото- 
рым можно объяснить заикание. 

Итак, речевой дефект в определенных случаях можно- 
считать непосредственной причиной заикания. 

Общеизвестно, что сверхсильный раздражитель (испуг 
ит. п.) не всегда вызывает заикание. Для этого требуются 
известные условия— почва, отдаленные причины. 

Рассмотрим их. Прежде всего остановимся на неблаго- 
приятных факторах наследственности, хотя они количественно” 
и уступают место другим факторам. 

13 из 68 заикающихся родились у заикающихся родите- 
лей (чаще заикались матери), в небольшом числе случаев: 
имели страдающих заиканием братьев или сестер, среди них 
встречаются единичные случаи фамильного заикания (заи- 
кание у бабушки, дяди и т. п.). - Е 

Вопрос о наследственном заикании старый, сложный 
и остро дискуссионный. Мы полагаем, что наследственно 
передается не заикание (судорожность в речевых органах), 
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а неполноценная нервная система, особенно в сфере деятель- 
ности второй сигнальной системы, как фактор отдаленный, 
предрасполагающий наряду с различными ` нарушениями 
и к заиканию. Наше соображение подкрепляется, во-первых, 
тем, что, как известно, далеко не у всех заикающихся роди- 
телей дети заикаются, во-вторых, тем, что в известных слу- 
чаях трудно установить, заикается ли ребенок по наследству 
или вследствие подражания речи заикающихся родителей, 
других членов семьи или посторонних людей. В пользу на- 
шего мнения о наследственной передаче неполноценной нерв- 
ной системы, но не самого заикания, говорят и факты дан- 
ного обледования заикающихся учеников. ; 

Анализ этого обследования показал, что заикание ро- 
дителей сочеталось с имевшимися у них одним — двумя дру- 
гими патоневрологическими симптомами: ускоренным темпом 
речи до степени скороговорки (симптом повышенной возбу- 
димости) —у 5 (из 11 родителей), нервной неполноцен- 
ностью — у одного и нервными потрясениями во’ время бере- 
менности в годы войны и блокады Ленинграда у двоих. Одна 
мать была очень нервной, у шести матерей беременность про- 
текала в тяжелой для нервной системы обстановке (испуги, 
острые переживания в условиях войны и блокады Ленин- 
града). 

Таким образом, из 11 заикающихся родителей у 6 в нерв- 
ной системе имеется налицо ясно проявленная неполноцен- 
‚ность, которая может передаваться и по наследству. 

Наш личный многолетний опыт показал, что в большин- 
стве случаев родители заикающихся детей (чаще мать, не- 
редко оба) до зарождения ребенка страдали теми или иными 
нервными расстройствами (чаще болезненно повышенной 
возбудимостью, «слабонервностью», нередко истерией и т. п.). 

Есть основание полагать, что в школе собранные факты 
о состоянии нервной системы родителей неполны (не все 
родители так откровенны с логопедами, даже с врачами). 
При более тщательном собирании этого материала, несо- 


мненно, картина получилась бы еще более убедительной. =. 


К факторам неблагоприятной наследственности у заика- 
ющихся следует присоединить и косноязычных родителей 
(2 случая), что мы объясняем, согласно уже сказанному 
о косноязычии, как наследственную передачу неполноценных 
речедвигательных механизмов мозга, следовательно, как 


благоприятную почву для возникновения заикания под дей- 
ствием ближайших причин. 


Наконец, необходимо учесть как 
даленного значения тяжелые бе 
случаев установлено 15. Та 
благополучий у обследова 
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причинный фактор от- 
ременность и роды. Подобных 
к как все случаи врожденных не- 
нных нами школьников связаны 
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< другими послеродовыми пато 


ЕЕ их специфическую роль в возникновении заика- 
ния трудно. Можно лишь утверждать, что во-многих случаях 
эни являются причиной последующих нарушений в нормаль- 
ном развитии ребенка: задержка в общем психофизическом 
развитии, алалия, косоглазие, повышенная (чаще) или по- 
ниженная (редко) возбудимость ит. п., которые представляют 
благоприятную почву для развития заикания. 

Чаще всего испуг связывается с 9—3 неблагоприятными 
факторами в развитии ребенка, преимущественно с дефек- 
тами речи, неполноценной нервной системой и с перенесен- 
ными соматическими болезнями. Какой из них является 
в каждом конкретном случае решающим в.смысле появления 
заикания, установить трудно. Ни одного случая заикания 
только от испуга без наличия «почвы» нами не установлено. 

Так как нарушение нервной системы, по данным исследо- 
вания, преимущественно наблюдается у детей, перенесших 
соматические болезни (28 случаев нервной неполноценности 
связывается с 15 случаями соматических заболеваний), то, 
как подтверждает клиника, это нарушение часто является 
вторичным по отношению к соматическим заболеваниям. 
Однако при этом нельзя забывать большого влияния 
состояния центральной нервной системы на возникновение 
и протекание соматических болезней. Наблюдается сосущест- 
вование неполноценности нервной системы с другими отрица- 
тельными явлениями (косноязычие, леворукость и т. п.). 

Таким образом, не всегда нарушение нервной системы 
является, так сказать, первичной почвой для заикания. Воз- 
можно, что в некоторых случаях почвой, а может быть и бли- 
жайшей причиной является другой дефект речи. Что касается 
болезней и задержек физического развития, то они иногда 
являются первопричиной заикания, вызвав расстройство 
нервной системы. Говоря о болезнях, нельзя не учесть уста- 
новленной проф. Н. И. Красногорским этиологической значи- 
мости в отношении расстройства речи нарушений питания 
ребенка. Последние же очень часто наблюдаются при детских 
заболеваниях. 

Из сказанного видно, что всякого рода соматические бо- 
лезни в этиологии играют очень большую роль. Это подтвер- 
ждается и нашими данными. Почти все ученики (27 из 31), 
перенесшие до заикания те или иные заболевания, страдают 
разными (от 1 до 4) нарушениями и и нерв- 
ными), по-видимому, последствиями этих олезней, являющи- 
мися почвой для развития заикания, 

Кроме острых раздражителей (сверхсильных), которые 
переживаются как испуг, иногда заикание появляется в ре- 


зультате длите 


логическими явлениями, то 


льно действующего обычной, даже слабой 
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силы раздражителя, неблагоприятно отражающегося на ре 
бенке. Чаще всего здесь мы встречаемся с такими характер- 

ными особенностями его, как стеснительность, робость и т. Е: 
или, наоборот, сварливость, драчливость, ВСПЫЛЬЧИВОСТЬ ИТ. п. 

Такое психическое состояние затормаживает плавность. 
речи; делает ее неуверенной: возникают задержки, спотыка- 
ние, прерывистость. Эти нарушения речи фиксируются ребен- 
ком в плане самовнушения как. непреодолимые препятствия, | 
в мозгу образуются патологические связи («больные пунк- 
ты»), и в результате закрепляются некоординированные ре= 
чевые движения в форме тонических или клонических судо- 
рог. В таких случаях заикание развивается постепенно, часто: 
незаметно для родителей. ее 

Эти так называемые «психогенные» причины как отраже-. 
ние уже указанных патофизиологических процессов следует. 
отличать от психических наслоений у заикающихся (боязнь 
заикающегося публичной речи, стеснительность, необщитель- 
НОСТЬ И Т. п.). 

Изучение этиологических факторов заикания и их соот- ^ 
ношений, взаимодействий и взаимозависимостей, во-первых, _ 
вскрывает чрезвычайную сложность этиологии заикания, во: _ 
многих случаях неясность ее; во-вторых, подчеркивает пер- - 
венствующую этиологическую роль болезней, перенесенных: 
ребенком до заикания, и развившейся на основе их слабости, 
неустойчивости высшей нервной деятельности ребенка; 
в-третьих, заикание вызывается не одним изолированным. 
`раздражителем, а комплексом их. 

У изученных нами школьников отсутствуют известные 
по литературе и практике такие причины, как заикание по. 
подражанию, не связанное с так называемым наследствен- 
ным заиканием, заикание вследствие конфликтных раздра- 
жителей или необходимости разрешать трудные для мозга. 
задачи. Очевидно, с одной стороны, такие факторы встреча- 
ются в жизни редко, с другой же, последние два рода причин — 
часто остаются не вскрытыми, так как требуют для своего. 
обнаружения особенно внимательного и тщательного прове- 
дения анамнеза, связанного с раскрытием интимных сторон. 
семейной жизни. > 

Из всего сказанного относительно этиологии заикания’ 
вытекают требования: 1) дальнейшего научного изучения во-. 
просов этиологии заикания; 2) тщательного собирания и изу- 
чения анамнестических сведений о всех обстоятельствах воз- 
никновения заикания; 3) необходимости: более широких про- 
филактических мероприятий; 4) применении комплексного 
метода в процессе преодоления заикания в логопедических. 
учреждениях с сугубо индивидуальным подходом, в некото-_ 
рых случаях —с частично индивидуальными занятиями, 
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Симптоматика заикания 


Симптоматика- заикания содействует выяснению этиоло- 


гии, внутренних механизмов его, определяет методы работы 
с заикающимися. 


Симптоматика заикания чрезвычайно многообразна и 
сложна. Многое в ней, несмотря на болышое число исследо- 
ваний в этой области, недостаточно ясно и точно. Наиболее 
разработан отдел судорожных явлений как специфических, 
основных и наиболее резко проявляющихся компонентов. заи- 
кания. Что касается ряда других симптомов (сопутствующих 
речевых и неречевых движений — с судорогами и без них), 
то здесь еще много неясного. Нет точных данных, насколько 
эти явления действительно можно квалифицировать как 
симптомы заикания. Дело в том, что многие из них, если 
не все, нередко встречаются при речевом акте и у незаикаю- 
щихся, особенно при публичных выступлениях (излишние или 
напряженные движения разных частей тела, запинки, дермо- 
графизм, потливость и т. п.). Особенно мало обоснованными 
являются такие психические показатели, как робость, стесни- 
тельность, трусость, нелюдимость и т. п. Для уточнения этих 
вопросов необходимо проводить исследования заикающихся 
в сравнении с их незаикающимися сверстниками. 

Речедвигательные симптомы заикания более всего про- 
являются в нарушениях речевого дыхания. Сюда чаще всего 
относится использование преимущественно верхнегрудного 
или укороченного дыхания, затем произношение на вдохе 
или прерывистое дыхание, реже — другие нарушения его. 
Последнее место занимают нарушения голоса. Отмечается, 
что они часто причинно связаны с расстройствами дыхания 
как голосовой базы: монотонный, тихий, глухой голос; не- 
редко — напряженный, иногда с твердой атакой. Е 

Существенным является частое у заикающихся косноязы- 
чие (у 43), притом почти в половине случаев — разлитое. 
Наличие случаев перестановки слогов, аграмматизмов, позд- 

`него развития речи по типу алалии подтверждает установ- 
ленную связь заикания с алалией. В непосредственной связи 
с этим находится и сильно выраженная недостаточность, пре- 
имущественно вялость артикулирования и несовершенство 
дикции. Примерно в такой же степени выражены нарушения 
темпа (преимущественно ускоренный, реже замедленный) и 
ритма речи. 

Перечисленный комплекс взаимосвязанных и часто взаимо- 
обусловленных речевых симптомов совершенно определенно 
характеризует недостаточность звукопроизносительного аппа- 
рата. Это обстоятельство проливает свет как па этиологию 
заикания, так и на сущность его механизмов. 
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моторной недостаточностью. 


Разнообразнейшие виды психических нарушений в раз 
личных комбинациях и степенях взаимодействуют, индуци- 
руя друг друга, и в общем итоге усиливают само заикание 


как спазматическое проявление речевой функции. 


психические наслоения сочетаются с другого. рода отрица- 
тельными симптомами. Такая многообразная связь затруд: 


няет установление факта, чем именно вызва 
иная психическая анормальность. 


Представленная нами картина усложняется еще и тем, 
(неврологи-_ 
ческой и соматической) четвертая часть заикающихся сво- 
бодно, без болезненных переживаний, общается речью с окру- 
жающими, хотя у иных из них «почва» весьма неблагоприят- — 
ная. Следовательно, психические наслоения. не. являются 
обязательными, непреодолимыми для заикающихся. — 


что при наличии отрицательной симптоматики 


— Во многих случаях до настоящего времени 
дифференцировки одних симптомов от других. 
Из сказанного можно сделать вывод о нео 


конкретном случае ведущих из них (первичного и 
происхождения). Все исследования в этой облас 


проводиться обязательно путем сопоставления с незаикаю-_ 


щимися сверстниками. 


Если же учесть часто наблюдаемые: у. заикающихся нару: 
шения общей (неречевой) моторики (скованность, чрезмер-. 
ная быстрота или замедление, вялость или резвость), 

также несовершенство координации движений, то напраши 
вается еще более широкий вывод о связи заикания с общей 









Чаще всего 


на та или 











нет точной 


бходимости 

дальнейшей более тщательной и многогранной разработки 
строго научных методов точного установления специфичных 
для заикающихся симптомов с целью выделения в каждом. 





вторичного 
ти должны 
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РЕАЛИЗАЦИЯ И ЭФФЕКТИВНОСТЬ ОТЕЧЕСТВЕННЫХ _ 
МЕТОДОВ ПРЕОДОЛЕНИЯ ЗАИКАНИЯ 
В ПОСЛЕВОЕННЫЙ ПЕРИОД. 


Проблема заикания как у нас, так и за рубежом до на- 
стоящего времени во многих своих разделах еще далека 
от полного разрешения в теоретическом и практическом 
плане. Между тем заикание, особенно тяжело переживаемое 
страдающими им. Так, например, в Москве — более 100000, 
в Ленинграде — более 66 000, что составляет около 2% насе- 
ления этих городов. Цифры, заставляющие нас в высокой 
степени серьезно отнестись к делу борьбы с заиканием. 

Не касаясь сущности, природы заикания, чему отчасти 
был посвящен наш доклад в Институте дефектологии 
в 1961 году, мы постараемся осветить в общих чертах мето- 
дическую сторону отечественной практики по преодолению 
этого дефекта в послевоенный период. Цель сообщения — кол- - 
‘лективно обсудить ряд еще недостаточно ясных вопросов. 


В СССР с 30-х гг. нашего века в логопедии произошел 
резкий отход от господствующих до этого односторонних, 
в значительной части формалистических методов преодоле- 
ния заикания, особенно от так называемого «дидактического 
метода». 


Новое направление формировалось на основах марксист- 
ско-ленинского учения о взаимосвязанности вещей и явлений, 
о языке как явлении социальном и орудии развития мыш- 
ления, о взаимодействии И непрерывной динамике. В ло- 
гопедии, как и в медицине, физиологии и. психологии, под 
влиянием которых она формировалась, стало более четко 
складываться ‘представление о проявлении болезненных 















































сявлений, в том числе и в речи, как нарушений, тесно свя- 
‘занных с состоянием всего организма, всеи личности чело- 
века. В этом плане болыное влияние оказало и учение 
И. П. Павлова о. регулирующей, целостной деятельности 
коры мозга и о взаимодействии организма и ‘среды. _ Мар- 
ксистско-ленинское учение о языке как явлении социальном, 
опровергшее идеалистические концепции буржуазных уче- 
ных, также активно содействовало перестроике логонеди- 
ческих методов. г. 

На основе диалекто-материалистическои методологии 
в советской логопедии стали формироваться комплексные 
методы с целью воздействия не на изолированные симн- 
томы того или иного нарушения, а на весь организм и лич- 
ность страдающего нарушением речи. Е 

В области заикания у нас сложился комплексный обще-. 
признанный метод, впервые сформулированный нами в «Ло- 
гопедии» (1-е-изд. 1935` г.) под названием «синтетического 
метода», а в 3-м издании 1939 г. переименованного в «комп- 
лексный метод». При максимально оптимальных социально- 
средовых условиях и полной реализации метода в лечении 
заикания достигается высокая. эффективность. К сожале- 
нию, далеко не всегда этот метод, во-первых, реализуется 
полностью и с надлежащим мастерством логопедами и, во- 
вторых, еще часто осуществление его сталкивается с трудно 
преодолимыми неблагоприятными условиями жизни заикаю- 
щегося, что резко снижает процент эффективности, удлиняет 
сроки логопедической работы, учащает случаи рецидивов. 

Не вполне удовлетворительные результаты, за исключе- 
нием заикающихся дошкольного возраста, занимающихся 
в специальных учреждениях, вызывают у логопедов острое 
чувство неудовлетворенности, подчас разочарование в при- 
меняемом методе. Поэтому, естественно, у некоторых из 
них возникают поиски принципиально новых мето- 
дов, вместо того, чтобы добиваться полной и правильной 
реализации комплексного метода, основательно научно обос- 
нованного, и более энергично преодолевать всякого рода 
внешние помехи. 

Общей отрицательной чертой так называемых новых 
методов является стремление, без достаточных обоснований, 
отмежеваться от всех существующих методов, опорочить их, 
подчас в весьма грубых формах, оскорбительных для лого- 
я ими и достигающих своим упорным 
Ч м а Е результатов, чем полу- 
ходит за рамки здорового со а ыы" 

ревнования и дискуссий (безу- 
держная реклама, огульное охаивание и т. п.) и вредно от- 
ражается на оказании логопедической помощи населению. 














Между тем, как правило, эти методы являются лишь от- 
дельными новыми методическими приемами в общеприня- 
той системе логопедической работы. Создаваемая шумиха 
иными авторами новых методов дезориентирует. не 
только самих заикающихся, но и их логопедов, — страдает 
дело. 

Основным критерием при нашей оценке метода являются 
конкретные результаты, подтверждаемые жизнью, достовер- 
ными реальными фактами: степенью и прочностью улучше- 
ния речи у заикающегося. 

Опубликованный в 1952 г. киевским отолярингологом 
И. Я. Деражне в ж. «Врачебное дело» № 3 метод преодоле- 
ния заикания при помощи корректофона, заглушающего 
речь, не внес принципиально ничего нового. Это давно из- 
вестный прием, много лет применявшийся в Ленинградском 
институте по болезням уха, горла, носа и речи и уже оставлен- 
ного им вследствие малой эффективности. Проверенный нами 
и другими он также не оправдал себя. Между тем широко 
разрекламированный и по какому-то недоразумению под- 
держанный органами здравоохранения, он отвлекает за- 
икающихся от более верных путей борьбы с дефектом. Это 
не метод, а лишь один из многочисленных приемов, который 
только в точно определенных случаях может оказаться в ка- 
кой-то степени полезным как один из элементов ‘комплекс- 
ного метода. 

Отрицая значение перевоспитания личности заикающе- 
тося, чему в комплексном методе придается большое значе- 
ние, Деражне соскальзывает на чисто механистические при- 
емы, которые, естественно, не дают в таком сложном нару- 
шении, как заикание, должных результатов. 

Более научно обоснованной является методика лечения 
заикания у детей школьного возраста, разработанная лого- 
педом Новосибирска Е. Н. Хальфиной.' Коренным отличием 
этой методики от общепринятой является следующее. С пер- 
вого занятия заикающиеся упражняются в активной речи 
(сопряженная и отраженная речь не применяются). Вместо 
слитной речи с первого дня дается «раздельное произноше- 
ние звуков в слове и слов в фразе» (раздельно произносятся 
даже предлоги и союзы). На словесную инструкцию лого- 
педа: «звук», «слог», «слово», «имя», «число», «фраза» Е, 
заикающийся (занятия групповые) произносит требуемое. 
Кроме того, проводятся упражнения в записи слов по отдель- 
ным буквам, располагаемым в особом порядке на сетке 


1Е Н Хальфина, Попытка разработки новой методики лечения 
заикания у детей школьного возраста. Труды Института физиологии 
эм. И. П. Павлова, 1958, т. УИ. 
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классной доски. Одновременно с записью произносятся: ‘соот 
ветствующие звуки. Методика состоит из 5 приемов. Кроме. 
них, применяется обычная логопедическая психотерапия, ме- 
дикаментозное лечение, упражнения в связной речи, в. ди: 
логе; в игре. 

Е коррекции заикания для легких и средних случ 
ев — 2—6, для тяжелых 6—8 месяцев. После окончания лог 
гедических занятий работа проводится родителями и педа 
гогами ‘под контролем логопеда. Весь курс, таким образо! 
при средних и тяжелых случаях заикания _ продолжается 
1—2 года. Сроки, как видно, не вызывают восторга, но они _ 
искупаются, по-видимому, прочностью результатов. = Е : 

Научное обоснование в свете учения И: П. Навлова хотя. 
и основательно, но в иных вопросах дискуссионно.- Не: 
которые ‘специфические приемы этой методики могут’ быть: 
с пользой включены в общепринятые методы, но нельзя пока. 
согласиться с раздельным. произношением элементов речи;. 
как противоречащим основному принципу устной речи связ= 
ному произношению в форме «речевого потока». 

В. настоящее время при нашей кафедре проводится `‘прове- 2 
рочный эксперимент этой методики в. сравнительном плане. 
с участием самого. автора. - Результаты исследования- точно 

установят ценность методики т. Хальфиной. 9 

Более глубокое под влиянием идей Станиславского + ‘вни- 
мание к растормаживанию мускулатуры во время речи, ши= 
рокое использование некоторыми легопедами декламации 
(Сысоева в Ленинграде), магнитофонных записей, гипноза;. 
сна, — все это не самостоятельные методы преодоления за- 
икания, а только компоненты или вспомогательные средства, 
применяемые в строго определенных случаях, в а - 
У нас системе преодоления заикания. 

Подробнее мы остановимся на’ неоправданно разрекла- 
мированном в печати «одномоментном» методе снятия за= 
икания врача-невропатолога К. М. Дубровского. Характёри- 
стику метода мы делаем на основании: 

1) личного, правда, краткого, наблюдения над методом 
снятия заикания и результатами этого снятия, проведенного! 
как самим К. М. Дубровским в 1958 г., так и его последова: 
телем — В. М. Шкловским (в отношении только процедуры сня= 
тия, в остальном резко отходящим от метода Дубровского). 

2) фактических данных ряда лиц (логопедов, невропато- 
логов и т. п.) или наблюдавших «снятие» самим Дубров- 
ским, или лично проводивших его. 

3) ИГ главы рукописи К. М. `Дубровского, подписанной ав- 
тором и распространяемой им среди своих учеников: «Внуше- 


г в а. состоянии в амбулаторной практике» 
стр 
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В анализе данного метода мы старались бытьо сугубо 
объективными, так как все новое полезное в деле преодоле- 
ния заикания надо всячески приветствовать и- поддерживать, 
даже более — пестовать. Но одновременно мы. не имеем 
права оставаться равнодушным, если явно несправедливо“ 
попирается основа полезного дела и дискредитируются его: 
деятели. Начнем с научного обоснования метода. 

Это обоснование дано на низком уровне, в нем много про- 
тиворечивого: Так, например, физиологический механизм 
заикания автором трактуется как очаг отрицательной индук- 
ции с патологической изоляцией его (7 стр.), а несколько 
ниже заикание объясняется разлитым торможением. Одно 
утверждение исключает другое. Здесь можно с достоверно= 
стью говорить об изолированном патологическом пункте, ко- 
торый характеризуется инертностью процессов, явлениями” 
парадоксальной фазы и торможения. Та же путаница на’ 
стр. 21 о пункте возбуждения и отрицательной индукции. На 
стр. 26 и 27 автор произвольно, вопреки научным данным и 
данным практики, утверждает, что более внушаемы люди 
сильного нервного типа и поэтому лечение их дает хороший” 
терапевтический эффект; заикающиеся же слабого типа плохо. 
поддаются лечению внушением, так как у них малая подвиж- 
ность нервных процессов (стр. 27). Известно, что холерики — 
представители сильного типа со свойственным им слабым“ 
торможением не могут поддаваться так легко внушению, как. 
это утверждает автор. И вообще нельзя определять тип 
нервной системы по степени внушаемости или по поведению, 
как это делает автор. В этой области точных закономерно- 
стей не установлено. 

Исходя из такой ложной предпосылки, К. М. Дубровский 
буквально изгоняет заикающихся, по его мнению, слабого 
нервного типа из своих публичных сеансов. На стр. 13 также 
смело утверждается, что задержка в развитии речи — это- 
симптом слабого нервного типа. На стр. 40 заикающийся 
студент определяется как представитель «типа флегматика: 
с преобладанием типа холерика». Полнейшая неразбериха 
в вопросе о типах высшей нервной деятельности. 

Такая же путаница у автора в различении форм заика- 
ния. Так, основой органического заикания, по автору, яв- 
ляется «патологическая инертность корковых процессов» 
(стр. 22). (Но она же и в составе функциональной формы 
заикания!) 

На стр. 20 говорится: «Заикание при отсутствии страха и 
без видимой невротической симптоматики — не заикание, а- 
дурная привычка» (!). Практически многих со слабым про- 
явлением заикания автор величает симулянтами и отказы- 
вается лечить их. 
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На стр. 7 в одном абзаце признается существование орга- 
нического заикания, а в абзаце ниже указывается, что у за- 
икающихся нет симптомов выпадения и со стороны нервной 
системы нет каких-либо органических микросимитомов (и 
противоречиво, и бездоказательно). 


Острая критика К. М. Дубровским применяемого у нас ме- 
тода сводится в основном к упрекам в длительности лечения. 
С этими упреками можно было бы согласиться, если бы одно- 
моментный метод действительно в более короткий срок приво- 
дил к хороним и прочным результатам. Но так как этого, как 
увидим далее, нет, то критика становится беспредметной. _ 


Мы не постоянно поддерживаем заикающегося в его 
речи, жак это неправильно утверждает автор, а постепенное 
предоставляем ему все больше и больше самостоятельности, 
поддерживая его лишь в моменты опасности. Учить плава- 
нию без подготовки и без своевременной помощи — ненаучно 
и антипедагогично. Так же с педагогической точки зрения 
полезно заранее предупредить о трудностях в процессе изжи- 
вания заикания и указать о безусловной возмож- 
ности их преодоления и этим избавить заикающихся от 
возможной психической травмы, отчания. К. М. Дубровский 
же, уверяя, что заикание моментально исчезнет, вводит 
в заблуждение большинство своих пациентов и ввергает их. 
затем в отчаяние, что иногда еще более ухудшает их речь. 

Парадоксально звучит и утверждение Дубровского, что 
«всякая система длительного лечения... свидетельствует о 
-том, что наши мероприятия идут далеким окружным путем» 

(стр. 17). При ряде заболеваний (афазии и т. п.) это необхо- 
димо. Здесь повседневное улучшение, как и при заийкании, 
‚стимулирует дальнейшее продвижение к успеху. 

Следует согласиться с автором, что установка на длитель- 

ность лечения имеет свою отрицательную сторону — антипси- 
`хологична, и об этом нам надо серьезно подумать. 

Итак, научная основа методики К. М. Дубровского и его 
`нападки на комплексный метод не могут быть признаны удов- 
Е летворительными. 

Переходим к самому методу «снятия заикания». Из загла- 
`вия указанной главы рукописи видно, что это не новый метод. 

Еще в 30-е гг. мы писали: <...Мы считаем этот метод (внуше- 
‘ние. — М. Х.) чрезвычайно могучим средством, но трактуем 
его без того мистического ореола, которым внушение окру- 
жается в психологических системах, — оно протекает по зако- 
-нам нервно-мышечной механики».! В последующих изданиях 


` М. В. Хватцев, Дефекты Е 
, ечи, 1930, стр. 
`идеалистическая исиколотя- о 
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хЛогопедии» мы подчеркивали, что все дидактические приемы 
должны одновременно являться и психотерапевтическими 
средствами. 

Оновным здесь в методе Дубровского является концентра- 
ция психотерапии в форме шоковой терапии, создаваемой. оп- 
ределенной процедурой. О безусловной при этом необходимо- 
сти публичности, ритуала, театральщины мы судить не будем. 
Сб этом авторитетнее скажут медики. То, что мне, лично, как 
педагогу, это не нравится, конечно, не может претендовать 


на общепризнанность. Бесспорно здесь одно: сеансы должны — 


проводиться научно, культурно, после строгого отбора. * 

Во всяком случае можно достигнуть результатов, подоб-. 
ных получаемым Дубровским сразу после «снятия», и обыч-- 
ными логопедическими приемами. После объяснения заикаю- 
щемуся о возможности говорить нормально, он не реже, 
чем после процедуры внушения наяву, сопряженно и отра-. 
женно произнесет аналогичный речевой материал без заи- 
кания. 

Некоторые из заикающихся (очень немногие), доведенные 
процедурой до фазового состояния, поддаются гиинотиче- 
скому внушению настолько, что даже при оставшемся заика- 
нии утверждают, что они уже не заикаются (внушенная аг- 
нозия); значительное число заикающихся в течение некото- 
рого времени (от нескольких дней до нескольких недель) ут- 
верждают, что им стало легче говорить, хотя они продолжают 
заикаться. Вообще же после процедуры очень немногие могут 
без заикания отвечать на вопросы. : 

После прослушивания «исправленной» речи назначается 
полное молчание на 2—4 дня, затем оно снимается и заикаю- 
щемуся предписывается тренироваться в речи по общеизвест- 
ным логопедическим правилам. Через 15 дней — торжествен- 
ный экзамен и в течение последующих 6 месяцев один 
раз в 2 месяца явка к «избавителю» на контрольную про- 
верку. Одновременно от окружающих требуется «асептика» 

(не критиковать речь, метод снятия и т. п.). Подобная асеп- 
тика, но более рациональная применяется и логопедами. 

Йз изложенного видно, что данным методом снимается 
симптом, но не сама болезнь. 

К сеансам, по рукописи, допускаются заикающиеся с 10- 
летнего возраста. На практике же к стенке ставятся и 7— 
8-летние, ничего не смыслящие в даваемых им объяснениях. 
Никакого предварительного обследования заикающихся не 


‚делается. ^- 

Из сказанн 
состоит из двух принципиа 
мого в медицине приема В 
ментов логопедической работы 


ого видно, что метод «одномоментного» снятия 
льно различных частей: применяе- 
нушения наяву и отдельных эле- 
с заикающимися. Законно 
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встает вопрос, за счет какого воздействия == процедуры или 
логопедической работы исчезает или снижается заикание. _ 
Хотелось бы согласиться с Дубровским, что. процедура _ 
является «тараном», который разрушает дефективное состоя- 
ние коры мозга. В отношении некоторых лиц-это оправды- 
вается, но на короткое время. В отношении же подавляющега. 
большинства этот «таран» оказывается бесполезным, а иног- 
да и вредным, так как наносит тяжелую психическую травму. 
Апробацией любого метода является его практическая 
эффективность. В этом мы полностью согласны с-эпиграфом, — 
помещенным Дубровским в его рукописи: «Для широкого. 
внедрения в медицинскую практику методов психотерапии 
нужны факты, прямым образом свидетёльствующие об ее дей-. 
<ственности» (К: И. Платонов): 2 Е 
Фактический материал, имеющийся в нашем распоряже- 
нии, дает следующую картину: Р- 
1) Данные проверки речи комиссией под председатель- 
ством К. И. Платонова (Харьков, 1959) через 10, 20 и 30 дней. 
после сеанса «снятия» (оценка по’ системе. школьных бал- 
лов): плохо —8%, удовлетворительно — 20%, хорошо — 32%. _ 
отлично — 40°/, т. е. со значительным уснехом —72%. По. 
многолетним наблюдениям автора через 6 месяцев — 60%. 
со стойким улучшением. Ее : ь 
2) Данные тщательной проверки Л. Г. Парамоновой 50 
заикающихся, выпущенных школьными логопедами, приме- 
‘няющими комплексный метод. При проверке спустя 6 меся- 
цев —4 года: речь без заикания у 10%, со значительным. 
улучшением — 56%, рецидив в полной или значительной сте- 
пени — 34%, со стойким улучшением — 66%. Я 
-3) Данные экспериментальных групп на школьных пунк- 
тах (исследование проведено аспирантом Л. Г. Парамоно- 


вой). После публичной проверки через год (записана на маг-. 
нитофоне): . . Е - 


Отсутствие заикания 
Значительное улучшение 
Без улучшения. . . . 
С устойчивым улучшением 


’ :2 


4) В школьных пунктах Ленинграда у 209 к сяв 
1960/61 учебном году: - : и. : 


Заикание устранено полностью у 48 
Значительное улучшение речи у 101 
Всего с улучшением речи у 149. 


23$ 
48% 
71% 

Продолжительность за 
случаев) до 7 месяцев. 
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нятий от 3 месяцев (в большинстве о 





Катамнез еще не проведен. ы : : 

Итак, различие в эффективности обоих методов в общем 
незначительное (при «одномоментном снятии»—больше «пол- 
вых» случаев), но, безусловно, результаты логопедичес- 
жой работы более стойки. К сожалению, на что все специа- 
листы указывают, у К. М. Дубровского отсутствуют данные - 
достоверного катамнеза (после 1—2 лет в отношении всех. 
го пациентов). . 

Имеются лишь отдельные факты, сообщенные нам его уче- 
никами, например, в харьковской школе для детей с расст- 
фойствами речи в 1960 г. из 12 заикающихся Дубровский | 
своим методом не исправил ни одного, и число заикающихся 
в городе за 2 года не уменьшилось ни в логопедическом ста- 
ционаре; ни на логопедических пунктах. В. 1961 г., по сведе- 
ниям логопеда, из 42 заикающихся методом Дубровского ни $ 
«один не ‘исправлен. : - Е! 

Приведем обобщенные нами результаты «снятия», прове-_ 
‘ценного самим Дубровским и его последователями: 

1) Применение на 114 больных только процедуры «одно- 
_моментного снятия» (катамнез 8—12 мес.) : 


Полное снятие заикания . . о. о 9 чел. (18$) 
Улучшение . > 7 >» (6,2%) 
Без изменения . ЕЕ 989—079 


5 » 144$) 
И » (9,6%) 


Без изменения, но с субъективным чувством 
— отсутствия заикания РН 
Ухудщение . : 


2) Результаты применения процедуры «снятия» на 140 за- 
якающихся в качестве лишь исходного компонента 
‚обычного логопедического комплексного метода: 





Логопеды 





—7 мес. 
я Одудько | Чернополь- Шкловский 
Е % ская % % 
Е ЕЕ 


20—25 
Сведений нет 
Сведений нет 

> 


Полное снятие заикания 

Редкие и незначительные запинки 
Значительное улучшение 
Незначительное улучшение 


Без изменения 
Из них с субъективным чувством 


» 


отсутствия заикания 


Ухудшение 




































Итак, мы видим, что, как свидетельствуют многие из уча- 
стников упомянутых курсов и логопедов, наблюдавших се- 
ансы Дубровского, равно и последователей. его, полное сня- 
тие заикания даже сразу после процедуры: редко (у. 1—9 на 
10—15 чел.). У остальных остаются судороги, нередко в ос 
лабленной форме, у некоторых мало заметные. Такое состоя- 
ние удерживается, пока действует подкрепление в форме вну- _ 
шения, подбадривания со стороны «исцелителя», членов 
семьи, товарищей. По мере спада искусственно созданного, 
эмоционального фона положительные результаты процедуры — 
постепенно, в разные сроки (дни, недели, иногда месяцы) — 
полностью исчезают. Возможно некоторое количество слу-_ 
чаев стойкого улучшения и даже единичные случаи полного 
избавления-от заикания. К сожалению, достоверных сведений 
о последнем у нас нет. 

Вообще терминология Дубровского в отношении характе> 
ристики состояния речи исцеленных им заикающихся очень  _ 
неопределенная, обтекаемая: говорит. «хорошо», «свободно», — 
«выступает на собраниях и без затруднения. отвечает на’ эк-^ 
заменах» и т. п. (стр. 40). Всем логопедам хорошо. известны 
письма их бывших пациентов, выпущенных с улучшенной 
речью, склонность несколько агравировать результаты работы 
с логопедами: Возможны здесь и случаи внушенной агнозии- 

Что касается данных применения процедуры Дубровского: 
в комплексном методе советской логопедии, то здесь резуль- 
таты намного выше, а. главное — прочнее. Как правило, без _ 

Улучшения — единицы, а с ухудшением — нет. С субъективным — 

’ чувством отсутствия заикания при наличии его — тоже еди- 

° ницы (см. на стр. 237 данные 3 логопедов). : 

Таким образом, совершенно очевидно, что эффективность 
«одномоментного» метода намного ниже эффективности ком- 
плексного метода. Остается выяснить вопрос о сроках устра- 
нения заикания. К. М. Дубровский в рукописи отмечает, что. 
главное преимущество его метода по сравнению с другими — 
чрезвычайно короткий срок снятия заикания: 75 минут 
с последующей через 2—3 дня тренировкой в течение 2 недель. 
Но беда в том, что получается «скоро, да не споро» — резуль- 
таты очень нестойкие! Следовательно, метод не оправдывает: 
себя, как мы и писали об этом в «Логопедии» (1959) и не от- 
казываемся от этого утверждения и теперь: факты — упрямая 
вещь! 

Поэтому более чем смелым является публичное заявление 
Дубровского, что при всеобщем использовании его метода 

г заикание будет ликвидировано в СССР в 3—4 года. 

Не являясь особенно выгодным в отношений отдельных 
лиц, метод Дубровского во многом крайне отрицательно, ска- 
зывается на логопедической помощи населению: 5 
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1) Дубровский говорит заикающимся, что комплексный 
метод неправилен и логопеды только портят их. 

2) Во время «снятия» внушает, что только он один может 
избавить от заикания («Бели я откажу — все пропало»). Бо- 
лее того, он запрещает после снятия, в случае оставшегося: 
заикания, обращаться к логопедам (показания логопеда 
В. Н. Карандиной и многих других специалистов и самих за- 
икающихся). 

3) Нередки, особенно в неудачных случаях, тяжелые пси- 
ре травмы (истерика, отчаяние, мрачное настроение” 
И Т.Н 

4) Часты вредные «внушенные агнозии» в отношении за- 
икания — они лишают заикающегося стимула к преодолению 
дефекта. о 

5) По утверждению самого Дубровского, его метод неэф- 
фективен для многих категорий заикающихся: 

долго занимавшихся у логопедов, 

имеющих слабую нервную систему, 

страдающих слабой степенью заикания, 

с так называемой органической формой заикания, 


сомневающихся в методе Дубровского, 
детей до 9-летнего возраста. 


Законно возникает вопрос: к кому же обращаться за по- 


мощью этим категориям людей, которые несомненно состав- 


ляют основную массу заикающихся? Теоретически объектами 
метода Дубровского остаются единицы, так как очень немно- 
гие заикающиеся старше 10 лет не подвергались длительному 
«вредному» воздействию логопедов. Дело упирается в тупик! 
Но практически вопрос разрешается просто: Дубровский при- 
нимает на сеансы всех без разбору, даже 7-летних, предо- 
ставляя затем «неудачникам плакать». а 

Мы полагаем, что даже в показанных с медицинской точки 
зрения случаях метод Дубровского окажется эффективным 
лишь У специалистов, обладающих специфическими личными’ 
качествами: психической собранностью, концентрированной 
эмоциональной напряженностью, властным, повелительным 
толосом, твердой уверенностью в успехе, педагогическим так“ 
том и т. п. По-видимому, это должен быть опытный нсихо- 
невролог или психиатр. 

Нас часто спрашивают о зерне истины в методе Дубров- 
ского. Оно есть и заключается в подчеркивании огромной 
роли психотерапии в процессе пеоОЛеНИЯ заикания. Но 
формы осуществления ее недопустимы. Отсутствие диффе- 

енцированного подхода ко всей массе заикающихся и целый 
. отмеченных неправильностей не только сводят ме- 
т, но и делают ето в таком виде вредным, а следо- 
абсолютно неприемлемым. Но «нет худа без добра», 


зательно, 
23$ 




























Поднятая Дубровским шумиха, кроме указанного вреда, з: 
ставляет нас еще раз-_более внимательно призадуматься над 
все еще недостаточно хорошими результатами нашей работь 
с заикающимися, усилить и рационализировать ` психотер 
пию в комплексном нашем методе, сократить без ущерба д 
дела сроки преодоления заикания, повысить качество: подг 


дами психотерапевтического воздействия, добиться, нако 
р совместной работы-логопеда с психотерапевтом и невро 
Н ‘логом. Главное же — добиться организации у нас систем. 


: ответствующих учреждениях: У нас много отличных молод ых. 
энтузиастов этого дела — надо умело и без. промедлени 
привлечь их к делу. Е. 
В_ последнее время Министерство здравоохране! 
СССР на оснований изучения специальной комиссией отда> 
р ленных результатов лечения заикающихся по методу К. М. Ду- 
я ‘бровского отметило. «кратковременность достигнутого `ера- 
певтического. эффекта» и рекомендует «по вопросу лечения 
обратиться к специалисту-психоневрологу и логопеду по м 
<ту жительства» (Ответ 14 июля 1962 г. на запросы заикаю- 
щихся. Подпись: Главный специалист Министерства по 
_ хоневрологии 3. Серебрякова). : 
’ - В письме этого же Министерства, направленном в редак 
цию газеты «Комсомольская правда» 14 января 1963 г., кска 
_ | занному-выше добавляется: «В ряде случаев имеет место 1 
_ ухудшение состояния больных... Публикация статей, подоб 
_ ных статье Гортинского «Человек все может», вызывает не 
в нужный ажиотаж.и недоверие населения к проверенным 
‚ опытом лечебным мероприятиям» (подпись: Зам. начальника 
` Э. Бабаян).! : : Е 
Приведенные документы полностью подтверждают указа 
ное наше мнение в отношении метода «одномоментного сн 
тия заикания». ; 
В связи с изложенным нельзя не отметить, что и в обла- 
сти дефектологии следует очень ответственно относиться как 
> к содержанию научных работ, так и к их публикации (ос 
‘бенно — практических рекомендаций), учитывая Постановле- 





























т См. отрицательный отзыв об этом ме 
(«Известия» № 45 от 22 февраля 1963 г); 
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тоде в статье «Чудес не бывает» 
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ПРИНЦИПЫ ПОСТРОЕНИЯ ДИФФЕРЕНЦИРОВАННОЙ 
МЕТОДИКИ ОБУЧЕНИЯ АЛАЛИКОВ НА ОСНОВЕ 
ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ КЛАССИФИКАЦИИ ФОРМ 

АЛАЛИИ 


Настоящая статья представляет опыт психолого-лингви- 
стического изучения форм недоразвития речи при алалии с 
целью определения общих принципов построения дифферен- 
цированной методики педагогической работы с алаликами. 
При исследовании мы исходили из следующих рабочих пред- 
посылок: мы предполагали, что языковые системы при алалии 
бывают недоразвиты по-разному, что характер недоразвития 
речи при алалии определяется формой недоразвития языко- 
вых систем, что методика педагогической работы с алаликами 
должна быть дифференцирована по формам недоразвития 
языковых систем. Поэтому содержанием нашего исследова- 
ния было изучение особенностей недоразвития и формиро- 
вания у алаликов языковых систем — фонематической, мор- 
фологических словообразования и словоизменения. При ис- 
следовании мы учитывали. закономерности формирования пе- 
речисленных языковых систем у нормально развивающихся 
детей. 

Известно, что основное содержание алалии составляет ре: 
чевое расстройство, а потому все исследователи ее изучали 

оечь алаликов. Особенностью и преимуществом нашего ис- 
следования было то, что мы изучали не отдельные проявле- 
ния алалии, а общие закономерности недоразвития языковых 
систем в целом. В содержание нашего исследования входило 
и изучение работы анализаторов, обеспечивающих формиро- 


16 Зак. 116 





вание языковых систем. В числе таких анализаторов были 
учтены речедвигательный, слуховой, двигательный и зритель- 
ный. Методом исследования было изучение детей-алаликов _ 
в процессе педагогической работы с ними. 

Большинство исследователей различает всего две формы 
алалии — моторную и сенсорную (Н. Н. Трауготт, 1940, 1946, 
1955; Э. Фрешельс, 1918, 1928; С. Ортон, 1937 и др.). Кроме 
того, были выделены сенсомоторная ‘алалия (А. Либманн; 
1899; Г. Гуцманн, 1912), переходная форма от алалии к кос- 
ноязычию (А. Либманн, 1899) и оптическая алалия (Р. Е. Ле- 
вина, 1951, А. И. Колодная, 1954). 

В результате нашего исследования было выделено десять 
форм недоразвития речи при алалии, девять из которых были 
нами описаны в статьях, опубликованных в 1959—1960 годах. 

Русскими и зарубежными исследователями было установ- 
лено, что при алалии наблюдаются не только речевые, но и 

| неречевые расстройства, связанные с нарушением общего 
| гнозиса и праксиса. Это положение было подтверждено и 
нашим исследованием. Кроме того, нами было установлено 
следующее: среди многих наблюдающихся при алалии расет- | 
ройств всегда выделяется одно ведущее. которым . опреде- 
ляются все остальные и без преодоления которого невоз- 
можна компенсация. В качестве ведущих могут выступать 
простые и сложные неречевые и различные речевые расстрой- 
ства. Ведущим расстройством определяется и общий ‚харак- 

тер проявления алалии в целом, и особенности недоразвития 
языковых систем. Одни ведущие расстройства бывают свя- 

° заны с избирательной неполноценностью одного анализатора 
(речедвигательного, слухового, двигательного, зрительного), 
другие —с избирательно выраженными затруднениями при 
установлении межанализаторных связей. Приводим класси- 
фикацию наблюдающихся при алалии ведущих расстройств 
(табл. 1). 

В результате исследования было установлено, что недо- 
развитие языковых систем при алалии может быть избира- 
тельным (когда одна языковая система, например, фонема- 
тическая, бывает недоразвита тяжело, все другие относительно. 
легко)и неизбирательным (когда бывают грубо недоразвиты. 
все языковые системы), равномерным и неравномерным. При. 
равномерном недоразвитии языковых систем с трудом воспи- 
тываются все формы фонематического или-морфологического 
анализа, при неравномерном — только некоторые. Например, 
при одной из форм неравномерного недоразвития фонемати- 
ческой системы бывает тяжело затруднено определение по- 
рядка следования входящих в состав слов ‘звуков (букв) и 
слогов, тогда как все остальные формы фонематического ана- 

‚ Лиза слов воспитываются без особых затруднений., 
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Таблица 1 
Ведущие расстройства 
Неречевые 











Речевые 
простые сложные 





1. Намеренных ар- Дифференциации  Языкового анализа Общих рече- 
тикуляторных и обобщения и синтеза вых функций 


движений 
2. Слуховой диф- 
ференциации 


‘ ‘` 
а) близких звуков а) по пространст- а) фонематическо- а) повторения 


венным и вре- го 
менным соотно- 
- шениям 
6) звуковых рядов б) по форме, ве- 6) морфологичес- 6) использова- 
личине и коли- кого словообра- ние звуков 
честву зования речи при 
смысловой 
дифферен- 
циации 


Мы различаем первичные формы недоразвития языковых 
систем, связанные с избирательной. неполноценностью одного 
из двух особенно важных для речи анализаторов — рече- 
двигательного или слухового, и вторичные, не связанные 
с избирательной неполноценностью указанных двух анализа- 
торов. 

Формы первичного недоразвития языковых систем диффе- 
ренцируются в зависимости от того, какой анализатор бы- 
вает избирательно неполноценен — речедвигательный или. 
слуховой. Кроме того, эти формы недоразвития языковых 
систем определяются уровнем нарушения деятельности ана- 
лизатора. Так, одни формы первичного недоразвития языковых 
систем вызываются избирательным нарушением элемен- 
тарной деятельности речедвигательного или слухового анали- 
затора, проявляющимся в артикуляторной апраксии или слу- 
ховой агнозии. Другие формы первичного недоразвития 
языковых систем бывают связаны с нарушением высшего про- 

_ приоцептивного или слухового анализатора, что прояв- 
ляется в нарушении фонематического или, морфологического 
не ализа. Недоразвитие фонематического анализа может быть 
а ано и избирательной неполноценностью речедвигатель- 
и збирательной неполноценностью слухового анализа- 
Е ис чае на первый план выступает неполноцен- 
аи а ивного, в другом — слухового компонента 
ность от унии При первичном недоразвитии языко-. 
а проявление ведущего расстройства неотделимо от 
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основного проявления неполноценности языковых систем. Ё 
пример, ведущее расстройство фонематического анализ 
составляет в то же время оеновное проявление связав 
ного с этим расстройством недоразвития фонематичеекой 
системы. == 
Выделенные формы вторичного недоразвития языковы 
систем вызываются избирательной неполноценностью двига- 
тельного или зрительного анализатора, а также избиратель-. 
ным‘ нарушением межанализаторных связей. При изучении. 
этих форм недоразвития языковых систем не были обнар 
жены особенности проявления, определяемые уровнем нару 
шения анализатора. 2 
Недоразвитие языковых систем при алалии всегда прояв 
ляется в нарушении текущего фонематического, морфологи-. 
ческого, синтаксического анализа, с одной стороны; и в нару- 
шении следовой деятельности, т. е. в затруднениях при ожив: 
лении представлений о структурах слов и предложений, 
другой. Исследование показало, что при формах недоразв 
тия языковых систем, связанных с избирательным наруше- 
нием одного анализатора (речедвигательного, слухового, дв 
гательного, зрительного), на первый план выступает неполно- 
ценность текущего анализа; при формах недоразвити 
языковых систем, связанных с избирательным недоразвитием 
межанализаторных связей, на первый план выступает непол- = 
ноценность следовой деятельности. : - 
При классификации форм недоразвития речи при алалии. 
учитывались особенности недоразвития языковых систем, ве 
дущее расстройство и общий характер проявления алал! 
В результате такой классификации все выделенные фор 
алалии были подразделены на три группы: 1) формы алалии _ 
с первичным недоразвитием языковых систем, 2) со вторич-. 
ным недоразвитием языковых систем при афазиях с ведущи 
агностико-апрактическим расстройством, связанным с избир 
тельным нарушением двигательного или зрительного анал 
затора, 3) со вторичным недоразвитием языковых систем при 
ведущем нарушении общих речевых функций, связанн 1 
‚< избирательным недоразвитием межанализаторных связей. 
Внутри каждой из перечисленных групп предусматривается 
дальнейшее подразделение. Лингвистическая классификация 
форм алалии представлена ниже (табл. 2). Е 
Выше было сказано, что большинство исследователей ал 
лии различают моторную и сенсорную ее формы. В соответ- 
ствии с этим общепринятым положением в первой групп 
были выделены две подгруппы: формы первичного недораз : 
вития языковых систем при моторной алалии, связанной | 
с избирательной неполноценностью речедвигательного анали: 


ыы 


Е 





























при сенсорной алалии, связанной с избирательной неполно- 
ценностью слухового анализатора. Из табл. 2 видно, что при 
формах алалии первой группы в качестве ведущих расстройств 
выступают артикуляторная апраксия, слуховая агнозия, на- 
рушение морфологического анализа, две формы нарушения 
фонематического анализа. Одна из форм ведущего наруше- 
ния фонематического анализа определяется неполноцен- 
ностью проприоцептивного, другая неполноценностью слухо- 
вого компонента этой сложной функции. Для форм первичного 
недоразвития языковых систем характерно избирательное 
и равномерное недоразвитие одной из двух языковых си- 
стем — фонематической или морфологической словообразо- 
вания. Так, в подгруппе форм первичного недоразвития язы- 
ковых систем при моторной алалии были выделены две 
формы избирательного недоразвития фонематической си- 
стемы и одна форма избирательного недоразвития морфоло- 
гической системы словообразования. | 

В подгруппе первичного недоразвития языковых систем 
при сенсорной алалии выделены две формы избирательного 
равномерного недоразвития фонематической системы и одна 
форма неизбирательного и неравномерного недоразвития всех 
языковых систем. 

Неполноценность фонематической системы при всех фор- 
мах моторной и сенсорной алалии первой группы проявляет- 
ся в дефектах произношения и слуховой дифференциации 
звуков речи, а такжев затруднениях при фонематическом ана- 
лизе слов. Однако в зависимости от характера ведущего рас- 
стройства при одних формах алалии на первый план высту- 
пают одни проявления неполноценности фонематической 
системы, в других — другие. Так, например, при алалии с веду- 
шим ‘расстройством характера артикуляторной апраксии не-. 
полноценность фонематической системы проявляется главным 
образом в дефектах произношения, при моторной алалии 
с ведущим нарушением фонематического анализа —в затруд- 
нениях при фонематическом анализе слов, при сенсорной 
алалии с ведущим нарушением слуховой дифференциации 
близких звучаний — в затруднениях при слуховой диффе- 
ренциации звуков речи. Моторная алалия с избира- 
тельным недоразвитием морфологической системы словообра- 
зования определяется ведущим расстройством морфологиче- 
ского анализа и проявляется в затруднениях при осмыслении 
и самостоятельном использовании всех словообразующих 


аффиксов. 


вичным избирательным недоразвитием морфо- 


- г с пе 
ЕН } была впервые выделена и описана 


логической системы словообразования 
Л. А. Даниловой. 
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Сенсорная_алалия первой группы с неизбирательным 
неравномерным недоразвитием всех языковых систем бывае: 
связана с ведущим нарушением слуховой дифференциации 
звуковых рядов и проявляется в затруднениях при определе- 
нии фонематического и морфологического состава слов. При. 
данной форме алалии не воспитывается навык опознавани 
слов (особенно длинных) и предложений, не воспитывается — 

/ навык речи предложениями. И в то же время относительно, 
легко воспитываются навыки слуховой и произносительной 
дифференциации изолированных: звуков и слогов, навыки 
сопоставления слов по одной выделенной на фоне их фонеме 
или морфеме. 

При формах алалии второй группы с ведущим агностико 
апрактическим расстройством наблюдается определяемое. 
этим расстройством неравномерное недоразвитие словесных и = 
грамматических понятий, с чем бывает связано вторичное не- 
равномерное же недоразвитие всех языковых систем. Были’ 
выделены две формы алалии второй групны. = 

При одной, связанной с избирательной неполноценностью > 
двигательного анализатора, ведущее агностико-апрактическое 
расстройство проявляется главным образом в нарушении диф- 
ференциации и обобщения по пространственным и времен- 
ным соотношениям. При таком ведущем расстройстве на ‘пер- 
выи план выступает недоразвитие отражающих эти соэтно- 
шения грамматических понятий, например, не воспитываются 
понятия, соответствующие значениям предлогов на, в, под и 


и т. д. Эту форму алалии мы назвали синтаксической. _ 
При синтаксической алалии 


витие таких словесных понятий 
‚первый план выступает оп 
‘временных соотношений 
отступление и т. д.). Одна 
мирование выражающих 
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) бежать», 
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«подстаканник» и т. д. 


лии второй группы, связанной с из- 
остью зрительного анализатора, ве- 








дущее агностико-апрактическое расстройство проявляется 
главным образом в затруднениях при воспитании дифферен- 
циации и обобщения по форме, величине и количеству. Таким 
ведущим расстройством вызывается тяжелое недоразвитие 
словесных и относительно легкое недоразвитие грамматиче- 


ских понятий. Эта форма алалии была нами названа опти- 


ческой. 
Характерное для форм алалии второй группы неравномер- 
ное недоразвитие всех языковых систем проявляется в за- 


труднениях при осмыслении и самостоятельном использова- 


нии всех морфем, определяющих основное и грамматическое 
значение. При одной и другой форме алалии второй группы 
одни и те же языковые системы бывают недоразвиты по-раз- 
ному. Например, при синтаксической алалии недоразвитие 


морфологической системы словообразования проявляется‘ 


главным образом в затруднениях при формировании префик-_ 
сального словообразования, при оптической — формирование 
суффиксального словообразования бывает затруднено, 
больше, чем префиксального. При синтаксической алалии 
глагольное словообразование нарушается больше, чем имен- 
ное, при оптической — наоборот. Е 

При формах алалии первой и второй групп недоразвитие 
языковых систем проявляется главным образом в неполно- 
ценности текущего фонематического и морфологического ана- 
лиза. 

При формах алалии третьей группы с ведущим наруше- 
нием общих речевых функций, как и при формах алалии пер- 
вой группы, наблюдается избирательное и равномерное недо- 
развитие языковых систем. Однако избирательность их нару- 
шения при формах алалии третьей группы выражена меньше, 
чем при первой. Характерной особенностью недоразвития 
языковых систем при алалиях третьей группы является то, 
что неполноценность их проявляется главным образом в на- 
рушении следовой деятельности, т. е. в затруднениях при вы- 
зывании фонематических и морфологических структур слов 
и предложений. Поэтому формы алалии третьей группы. мы 
называем амнестическими. Были выделены две формы амне- 
стической алалии. При одной, связанной с избирательным не- 
доразвитием связей между речедвигательным. и слуховым 
анализаторами, наблюдается ведущее расстройство Функции 
повторения. Эта алалия проявляется как особого рода мотор- 
ная`или сенсо-моторная. При второй форме амнестической 
алалии, связанной с избирательным недоразвитием связей 
между слуховым и зрительным. анализаторами, наблюдается 
ведущее расстройство смыслоразличительной функции фонем. 
Эта алалия проявляется как особого рода сенсорная. При на- 


рушении смыслоразличительной ‘функции фонем бывает тя- 
249. 
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чевыми сигналами и соответствующими им значениями, — — = 
Г -- 1 


дети не запоминают слов. При сенсо-моторной амнестической. 


ых 


алалии наблюдается избирательное недоразвитие фонемати 
ческой системы, при сенсорной — избирательное недоразви- 
} утие фонематической системы и грамматической системы сло- 
В воизменения. Е ее 
Из сказанного видно, что формы алалии третьей груп 
, могут быть противопоставлены формам алалии двух первы: 
В трупп по следующим двум характерным для них признакам 
алалии третьей группы вызываются не избирательным недо- 
‘развитием одного какого-нибудь анализатора, а избиратель 
-ным недоразвитием межанализаторных связей; при алалия 
третьей группы неполноценность языковых систем проявляет 
| ся главным образом не.в нарушении текущего анализа, а в 
т ‘нарушении следовой деятельности. в 
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лии с топическими классификациями их показывает, что м 
жду этими классификациями существует закономерное соот 
ветствие. Таким образом, сопоставление указанных классифи- 
жаций показывает, что существует постоянное соотношение 
между локализацией вредоносного воздействия на централь- 

‚ную нервную систему и формой недоразвития языковых си-. 
-стем. Так, формам сенсорной алалии первой группы, выделен- 
ным по лингвистической классификации, соответствует учи- 
тываемая большинством исследователей сенсорная алалия. ! 
“Учтенные в лингвистической классификации формы моторной | 
-алалии первой группы соответствуют выделяемой больши 
ством исследователей моторной алалии. Сенсорную алали! 
< обычно связывают с неполноценностью слухового, мотор- о. 
: ‘ную — с неполноценностью проприоцептивного анализа (т. е. с 
’одну связывают с неполноценностью слухового, другую —с — 
неполноценностью речедвигательного анализатора). Выделен- — 
ная нами апрактическая алалия, очевидно, соответствует оп 

'санной А. Либманн (1899) форме моторной алалии, представ 
ляющей переходную ступень от алалии к косноязычию. В дан- 
‘ной связи внимания заслуживает указание А. Либманн на то, 
"что эту форму алалии бывает особенно трудно компенсиро-. 
‘вать. Выделенным по лингвистической классификации фор- 
`мам алалии второй группы соответствуют сенсо-моторная 


‹алалия Либманна и Гуцманна и оптическая алалия Р. Е. Ле- 
виной. . 
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> Изучение литературы вопроса показывает, что между исследовате 

лями сенсорной алалии существуют большие расхождения, описанные нами 
В статье «Спорные вопросы изучения алалии». 





Сопоставление лингвистической классификации форм ала- 
лии с топтическими показывает, что лингвистическая класси- 
фикация является наиболее дифференцированной, поскольку 
в результате ее было выделено больше форм алалии, чем в 
результате топической их классификации. Так, в ряде слу- 
чаев одной форме, выделенной при топической классифика- 
ции алалий, соответствуют несколько форм, выделенных при 
лингвистической классификации их, например, сенсорной ала- 
лии по топической классификации при лингвистической клас- 
сификации соответствуют три формы сенсорной алалии пер- 
вой группы и амнестическая сенсорная алалия третьей группы. 

Таким образом, использование лингвистического анализа 


при изучении алалий дает возможность более тонкой их диф- 
ференциации. 


Однако основное значение лингвистической классифика- 
ции форм алалии в том, что она дает выход в педагогиче- 
скую практику, она нужна для разработки дифференциро- 
ванной методики педагогической работы с алаликами. Так, 
наше исследование показало, что выделенные по лингвисти- 
ческой классификации формы алалии определяются не только 
закономерностями недоразвития языковых систем, но и за- 
кономерностями их формирования в процессе специального 
обучения. Анализ разработанной нами лингвистической клас- 
сификации форм алалии и практический опыт работы с ала- 
‘ликами показывают, что методика педагогической работы с} 
‘алаликами должна быть прежде всего дифференцирована по/ 
группам алалии. у 

С детьми, страдающими формами алалии первой группы, 
должна сразу же.начинаться систематическая работа над 
формированием недоразвитых языковых систем. 

При формах алалии второй группы прежде всего должно 
быть компенсировано ведущее агностико-апрактическое рас- 
стройство, и только после этого может быть ана работа 
над формированием словесных и грамматических понятии и 
языковых систем. 

Алалии третьей группы компенсируются путем одновре- 
менной работы по воспитанию представлении о предуетих и 
соотношениях между ними, составляющими содержание сло- 
весных и грамматических понятии, с ОДНО стороны, и по 
формированию языковых систем — с другои. р Е 

Дальнейшая дифференциация педагогической работы с 
алаликами определяется ведущим расстройством. Например, 
при алалиях первой группы с избирательным недоразвитие 
фонематической системы основное внимание должно быть об- 
ращено на формирование этой системы, для чего приходится 
работать над воспитанием фонематического анализа, слухо- 
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вой дифференциации звуков речи и произношения, одна 
в зависимости от характера ведущего расстройства работать. 
приходится по-разному. В том случае, когда недоразвитие фо. 
нематической системы определяется артикуляторной апрак 
сией, особое внимание должно быть обращено на воспи 
ние намеренного произношения, в случае же, когда недо: 
развитие этой системы определяется ведущим расстройств 
фонематического анализа слов, основное внимание долж 
быть обращено на упражнения в фонематическом анализ. 
слов. 
Фонематический анализ часто отождествляют со слухо- 
вой дифференциацией звуков, слогов, слов. Считаем‘ ну 
ным отметить, что фонематический анализ и слуховая диф- 
ференциация — различные функции, которые могут нар: 
шаться избирательно. р 
Вопрос о том, что возможно и необходимо работать на 
созданием методик преодоления алалии, был поставлен уже 
давно (А. Либманн, 1899; Г. Е 1912: НЫ Трау- 
готт, 1940; О. А. Хейкенне, 1940; Р. Е. Левина, 1951, А. Я. Ко- 
лодная, 1954 и многие другие). Однако, поскольку до по- 
следнего времени почти не изучались общие закономерности 
недоразвития языковых систем, постольку внимание иссл 
дователей было направлено главным образом на создание 
приемов работы над преодолением отдельных симптомов 
проявления алалии, в частности, над преодолением агности-_ 
ческих и апрактических расстройств. Так, были разработаны 
приемы работы над воспитанием слуховой дифференциации’ 
звуков речи, дифференциации по цвету, форме, простран- 
ственным соотношениям (А. Либманн, Р. Е. Левина, А. Я- 
Колодная и др.). Наличие лингвистической классификации 
форм алалии дает возможность построения дифференциро- 
ванной комплексной методики педагогической работы с ала-_ 
ликами. ; 
В результате педагогической работы с алаликами, про“ 
водимой с учетом лингвистической классификации форм 
алалии, были выделены некоторые общие принципы по- 


строения дифференцированной методики педагогической 
работы с алаликами. 





































































1. Общие принципы планирования работы по воспитанию’ 
речи и преодолению неречевых расстройств 


При составлении плана педагогической работы с ре- 
— -алаликом прежде всего нужно выяснить, сформиро- 
ваны ли у него словесные и грамматические понятия, и если 
не сформированы, то почему. В данном отношении особого 
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внимания заслуживают дети, страдающие формами алалии 


второй группы с ведущим агностико-апрактическим рас- 
‚стройством. 


Из сказанного выше видно, что у детей этой группы всегда 
наблюдается определяемое ведущим расстройством недораз- 
витие словесных и грамматических понятий, работа над фор- 
мированием которых может быть начата только после преодо- 
ления ведущего расстройства. 

Это расстройство имеет широкий характер, т. е. наруша- 

ются многие формы деятельности — одни тяжело, другие отно- 
сительно легко. Например, при первой форме алалии второй 
группы нарушаются все представления о соотношениях. Но 
представления о пространственных и временных соотноше- 
ниях нарушаются тяжело, представления о субъектно- 
‚объектных соотношениях — относительно легко. Опыт пока- 
зал, что воспитание относительно легко нарушенных пред- 
‚ставлений о соотношениях облегчает формирование тяжело 
нарушенных. Поэтому при алалиях второй группы прежде 
всего преодолеваются относительно легко выраженные про- 
явления ведущего расстройства. При алалии второй группы, 
«вязанной с избирательной неполноценностью дви тельного 
анализатора, преодоление ведущего неречевого расстройства 
начинается с воспитания представлений о субъектно-объект- 
ных соотношениях, при алалии второй группы, связан- 
ной с избирательной неполноценностью зрительного ана- 
‚лизатора, преодоление ведущего расстроиства начинает- 
ся с упражнений в дифференциации движении по направ- 
лению. 

По мере преодоления ведущего агностико-апрактического 
расстройства становится возможной работа над воспита- 
нием недоразвитых словесных и грамматических ПОНЯТИИ, 
одновременно становится возможным формирование языко- 
вых систем, т. е. воспитание различных форм фонематиче- 
кого И морфологического анализа. 


2. При формах алалии первой группы с ведущим про- 
<тым неречевым расстройством (артикуляторной апраксией, 
<луховой агнозией) работа над преодолением ведущего не- 
речевого расстройства И над воспитанием недоразвитых 
языковых систем начинается одновременно. Тогда же начи- 
нается работа над формированием недоразвитых словесных 
понятий. Ведущее расстройство характера артикуляторной 
апраксии компенсируется путем работы над воспитанием 
намеренных артикуляторных движений. Для преодоления | 
ведущего расстройства характера слуховой агнозии прово- | 
дятся упражнения в слуховой дифференциации близких зву- | 
ков и звуковых рядов. 


258 





Одновременно с первого же дня ` занятий начинаютс 
упражнения в фонематическом и морфологическом анализе 


слов, которые облегчают преодоление ведущего простого 
неречевого расстройства. 


3. При формах алалии первой группы с ведущим рече-. 
вым расстройством основным содержанием педагогической, 
работы является воспитание языковых систем. Эта работа. 
планируется по-разному в зависимости от того, какая язы- 
ковая система бывает избирательно тяжело недоразвита,. 
а также от того, как выражено речевое расстройство — _ 
легко или тяжело. : ы 

В результате исследования нормально развивающихся 
детей нами было. обнаружено, что языковые системы фор 
мируются у них в тесном взаимодействии. Особенно резко _ 
выражено взаимодействие между системами фонематической › 
и. морфологической словообразования. Эти же закономерно 
сти формирования языковых систем обнаруживаются и в 
процессе обучения речи детей-алаликов. Сказанным опреде- 
ляются следующие принципы планирования педагогической’ 
работы с детьми, страдающими формами алалии первой груп- 
пы.с ведущим речевым расстройством: при моторной алалии' 
с избирательным недоразвитием морфологической системы 
словообразования педагогическая работа начинается с фор- 
мирования фонематической системы. При моторной и сен- 
сорной алалиях с избирательным недоразвитием фонема 
тической системы педагогическая работа начинается с“ 
формирования морфологической систёмы — словообразо-” 
вания. у 

4. При планировании педагогической работы с алаликами. 
третьей группы прежде всего должны быть учтены упраж- 
нения, необходимые для воспитания тех межанализаторных 
связей, образование которых избирательно затруднено. Эти’. 
Упражнения начинаются с первых дней обучения ребенка, . 
методика проведения их описана ниже. Выше было указано, › 
что при алалиях третьей группы с первых же дней занятий | : 
начинается работа над формированием языковых системезиее а 
над воспитанием понятий, определяющих содержание слов.. 
и грамматических форм. При моторной алалии третьей груп-. 
пы (с ведущим нарушением повторения) сразу же начи-- 
нается работа над воспитанием всех языковых систем, при 
сенсорной алалии третьей группы (с ведущим нарушением ^ 
смыслоразличительной функции фонем) сначала воспиты- 
вается фонематическая система, работу над формированием 
грамматических систем, словоизменения можно начинать. 
тогда, когда будут воспитаны представления о фонематиче-. 


ских структурах слов и станет возможным осмысление речи _ 
окружающих. : 
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||. Общие принципы построения работы над преодолением 
ведущих неречевых расстройств 


1. Построение работы над преодолением простых 
неречевых расстройств (артикуляторной апраксии, 
слуховой агнозии) 


Проявление ведущих простых неречевых расстройств не- 
отделимо от проявления неполноценности языковых систем, 
а работа над преодолением их входит в содержание работь 
над формированием языковых систем и будет описана ниже.. 

данном разделе считаем нужным обратить внимание на 
следующее: ведущее расстройство характера слуховой агно- 
зии „сопровождается обычно мнимой тугоухостью, в силу 
которой для опознания звуков речи требуется интенсивность. _ 
звучания их, резко превышающая пороговую. Для преодоле- 
ния такой мнимой тугоухости нужны упражнения в слухо- 
вой дифференциации тихих звуков. Вначале воспитывается 
слуховая дифференциация громко произнесенных звуков.. 
`В дальнейшем сила произношения все более и более сни- 
жается, и таким образом воспитывается слуховая диффе- 
ренциация тихих звуков. Для`преодоления мнимой тугоухо- 
сти, проявляющейся главным образом в затруднениях при 
слуховой дифференциации звуковых комплексов, полезны 
такие упражнения: слова произносятся тихо с паузой после: 
каждого слова. Ребенок повторяет так произнесенное слово.- 
После этого слово произносится второй раз уже нормально,. 
ребенок опять повторяет. 


2. Построение работы над преодолением ведущих 
агностико-апрактических расстройств 


В результате агностико-апрактических расстройств, вы- 
ступающих в качестве ведущих при афазиях второй 
группы, нарушаются такие формы деятельности, для осу- 
ществления которых необходимо одновременное участие 
двигательного и зрительного анализаторов. Например, при 
обеих формах алалии второй группы бывают затруднены 
дифференциация и обобщение по пространственным и вре- 
менным соотношениям. Но при алалии, связанной с изби- 
рательной  неполноценностью двигательного анализатора 
(мы назвали ее синтаксической), формирование указанных 
дифференцировок и обобщений бывает сильно задержано, 
при оптической алалии, связанной с избирательной неполно- 
ценностью зрительного анализатора, формирование их бы- 
вает задержано легко. При синтаксической алалии задержка 
формирования дифференцировок и обобщений по простран- 
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ственным и временным соотношениям вызывается неполи 
ценностью двигательных компонентов этих сложных стру! 
тур, при оптической — неполноценностью зрительных их ко 
понентов. Поэтому при работе над преодолением ведущего 
агностико-апрактического расстройства, связанного с изби» 
рательной неполноценностью двигательного анализатор 

приходится опираться на зрительный, при работе над п 
долением ведущего агностико-апрактического расстройстве 
связанного с избирательной неполноценностью зрительно 


ным соотношениям при алалии, связанной с избирател 
неполноценностью двигательного анализатора, 
использовать упражнения в зрительной дифференциац 
геометрических фигур, контурных рисунков, различно рае 
положенных или различно комбинированных линий без вое 
`произведения их. У детей, страдающих оптической алали 
(связанной с избирательной неполноценностью зрительногс 
анализатора), такие дифференцировки вырабатываются 
‘основе проприоцептивного и тактильного восприятий, зри’ 
тельный контроль исключается: закрыв глаза, дети обводят. 
пальцем выпуклые контуры представленных на карточка? 
простых рисунков и чертежей. Используются и такие упраж-. 
нения: ребенок закрывает глаза, учитель рисует его рукой. 
на доске, в дальнейшем ребенок воспроизводит рисунок с: 
мостоятельно, припоминая пассивно произведенные им дви" 
жения. о 
По мере того как представления, воспитанные на основе _ 
использования сильного анализатора, закрепляются, в р: 
боту включается и неполноценный анализатор. 8 
Изучение ведущих агностико-апрактических расстройств 
показало, что эти расстройства проявляются в широком н 
рушении форм деятельности, осуществляемой в результат 
‘установления межанализаторных связей. Однако в соста 
такого широкого расстройства входит элементарное нару“ 
ление, которое составляет его ядро и определяет все агно” 
стико-апрактическое расстройство в целом. Например, ве 
щее агностико-апрактическое расстройство, связанное 
избирательной неполноценностью двигательного анал 
тора, определяется элементарным нарушением, проявляю- 
щимся в затруднениях при дифференциации движений по. 
_ направлению. При работе над преодолением ведущих а но- 
стико-апрактических расстройств особое внимание дол 
‘быть обращено на работу по компенсации определяющи 
элементарных нарушений. Так, для преодоления ве 
агностико-апрактического расстройства, связанн! : 
рательной неполноценностью двигательного 
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должен быть прежде всего вос 
ции движений по направлени 


питан навык дифференциа- 
навык зрительной диффе 


ю. Вначале воспитывается 


ы ренциации по направлению движе- 
нии, совершаемых другими, без воспроизведения их. 
время этих упражнений м 


огут быть использованы элемен- 
тарные графические схемы (рис. 1). 

Эта же схема используется при работе над воспитанием 
дифференциации по напра 


влению собственных движений. 
Учитель показывает по схеме направ- 
ление, в котором должно быть произ- 


ведено движение. Ребенок производит 
движение, проверяя по схеме правиль- 
ность выполнения. 
Все другие разнообразные диффе- 
ренцировки. по пространственным со0- 
отношениям воспитываются как объек- 
тивированные во вне дифференцировки 
по направлению движений. Воспиты- 
вается дифференциация по тем или 
другим признакам на единичных предметах. После этого фор- 
мируются обобщения по выделенным таким образом призна- 
кам. Воспитываются дифференцировки двух групп из одних и 
тех же, но различно расположенных предметов, для чего 
используются парные картинки. Например, воспитывается 
дифференцировка двух картинок «книга на ящике» и «книга 
в ящике». После этого вырабатываются обобщения по при- 
знакам «нахождения на» и «нахождения в». При формирова- 
нии обобщений по выделенным признакам 
используются картинки и обобщающие схе- 
мы (рис. 2). Раскладываются картинки и 
показываются обобщающие схемы. Детей 
учат определять схемой пространственные 
соотношения между нарисованными на кар- 
тинках предметами. После этого детей учат 
Рис. 2 классифицировать картинки в соответствии 
имер, показывается схема в, 
- НЫЙ Е бен картинок, на 
тор ОаОВЕНО это а (карандаш в ящике, 
книги в шкафу, книга в парте и т. д.). 


ИТ. Общие принципы построения работы по формированию 
} языковых систем у алаликов 


Хотя речевая работа с детьми-алаликами дифференци- 
руется в зависимости от формы алалии, тем не менее могут 
ть выделены следующие общие принципы построения 


17 Зак. 116 а: 








этой работы: а) в 
ковых систем у ал : ыы. 
систематической работы над воспитанием речевых навыка 
путем воспитания языковых стереотипов; 6) р, 
вании языковых систем у алаликов учитываются этапы но] 
мального_ формирования этих систем, в} работа над. ‘форм 
рованием языковых систем У алаликов строится с уче 
того, какой из двух наиболее важных Для речи анали; 
ров более тяжело пострадал, — речедвигательный ‘Или 
ховой; г) алалики никогда не говорили, поэтому при 
формах алалии нужна работа над воспитанием языков 
систем. ее 





































1. Построение дифференцированной методики работы 
по формированию фонематической системы у алаликов 


: В соответствии с закономерностями проявления неп 
ценности фонематической системы при алалии при всех ф 
мах недоразвития этой системы в содержание работы 
формированию ее входит обучение произношению, вое 
ние слуховой дифференциации звуков. речи, формировани 
навыка фонематического анализа слов, воспитание пред 
влений о фонематических структурах слов. Навык фон 
тического анализа слов при всех формах алалии вос 
вается по этапам формирования этого навыка у нормально 
развивающихся детей. Так, выделяются два этапа форм 
рования фонематической системы: до начала обучения 
моте и в процессе обучения грамоте. До обучения гр 
фонематическая система у детей-алаликов формируется. 
тем сопоставления слов по выделенным на фоне их фо 
мам. Дети-алалики, как и нормально развивающиеся дети, 
прежде всего учатся сопоставлять слова по одной фо 

В дальнейшем они учатся одновременно сосредоточив 

внимание на двух и более фонемах, научаются определ 

положение фонемы в слове по признакам «в начале слое 

«в середине», «в конце». а 

При формах моторной алалии первой группы си 
тельным недоразвитием фонематической системы в9 

ваются навыки сперва только слухового, а затем И 

произносительного анализа слов — проприоцептивн 

лиз первое время не используется. . 

При моторной алалии первой группы с ведущим Ра 
стройством характера артикуляторной апраксии при работе 
над формированием фонематической системы основное внИ” 

мание обрашается на воспитание намеренного произноше- з 

ния, т. е. на преодоление артикуляторной апраксии. Ме 
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ат должна быть построена так, чтобы арти- 
питываются зрительны озникали снонтанно. Для этого вос- 
движениях, 3 е представления об артикуляторных 
т ‚› заменяющие отсутствующие проприоцептивные. 
едагог производит артикуляторное движение и показывает 
соответствующую артикуляторную схему или муляж. В даль- 
неишем ребенок сам должен определять произносимые. 
педагогом звуки соответствующими им артикуляторными схе- + ' 
мами или муляжами. В результате таких упражнений воз- | 
никает непроизвольное подражательное произношение, кото-\! 
рое затем становится произвольным.  Артикуляторную | 
апраксию пытаются обычно компенсировать путем артику-' 
ляторных упражнений перед зеркалом. Мы думаем, что пу-! | 
тем таких упражнений может быть преодолена только легко. | 
выраженная артикуляторная апраксия. = 

Работа над воспитанием намеренных артикуляторных 
движений должна теснейшим образом сочетаться с работой 
по воспитанию навыка фонематического анализа слов.! Та- - 
ким путем воспитывается система слухо-зрительно-произно- „> 
сительных обобщений, соответствующих фонемам. 

При работе над воспитанием фонематической системы у 
детей, страдающих моторной алалией первой группы с ве- 
дущим расстройством фонематического анализа, основное 
внимание обращается на воспитание навыка фонематиче- 
ского анализа слов. В результате упражнений в фонемати- 
ческом анализе воспитывается и произношение. Для воспи- 
тания важны и упражнения в слуховой дифференциации слов, 
различающихся по одной из двух контрастных фонем, напри- 
мер, дети упражняются в слуховой дифференциации таких 
слов, как папа — баба, крыша — крыса, угол — уголь и т. д. 
После того как в результате описанной работы фонемы будут 
выделены и дифференцированы, произношение уточняется пу- 
тем артикуляторных упражнений перед зеркалом. 

При формах сенсорной алалии первой группы приходит- 
ся опираться не на слуховой, а на зрительный анализ. 

При сенсорной алалии первой группы с ведущим ‘рас- 
стройством слуховой дифференциации акустически близких 
звуков основной задачей работы по воспитанию фонемати- 
ческой системы является воспитание навыка слуховой диф- 
ференциации звуков речи, т. е. преодоление слуховои агно- 
зии; вначале воспитываются слухо-зрительно-произноситель- 
ные дифференцировки звуков речи, для чего вырабатывают 
навыки произношения и чтения с губ. В дальнейшем зри- 


1 Подробное описание методики этой работы дано в публикуемой 
в настоящем сборнике статье Л. А. Даниловой. 
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тельный компонент восприятия речи исключается (педагог. 
произносит, закрывая лицо экраном), и таким образом вос- 
питывается слуховая дифференциация звуков речи. Работу 
над преодолением данной формы слуховой агнозии выгодно | 
начинать с воспитания слухо-зрительной дифференциации = 
не отдельных звуков и слогов, а целых слов. 

Воспитанию слуховой дифференциации звуков речи спо- 
собствуют упражнения в фонематическом анализе слов, 
в результате которых воспитывается система представлений, 
соответствующих фонемам. Эти упражнения начинаются’ 
с первого же дня работы с ребенком. Опыт показал, что. 
образование фонематических обобщений облегчает опозна-. 
вание конкретно воспринимаемых звуков речи. } 

При сенсорной алалии первой группы с ведущим нару 
шением фонематического анализа слов упражнения в чтении. 
с губ не нужны. Дети, страдающие такой формой алалии, _ 
хорошо повторяют, не понимая, не только отдельные слова, 
но и целые предложения. При этой форме алалии основным 
содержанием работы по воспитанию фонематической си 
стемы является воспитание обобщений, соответствующих 
фонемам, для чего проводятся упражнения в графическом | 
анализе и синтезе слов. 

Для графического анализа используются картинки и’ 
карточки с написанными на них целыми словами, слогами, 
буквами. Под картинками раскладываются карточки с со- 
ответствующими им словами. Детям показывают карточки. 
с изолированными буквами и слогами, а они должны нахо-_ 
дить на карточках со словами показанные им изолирован- 

ные буквы и слоги. Чтобы облегчить детям эту задачу, слова’ 
вначале пишутся с небольшими интервалами между состав-. 
ляющими их слогами. Во время упражнений в графическом _ 
анализе педагог называет написанные на карточках слова, 
слоги, буквы. В дальнейшем дети классифицируют слова по’ 
входящим в них буквам, складывают по образцу слова из - 
карточек со слогами и буквами. Например, педагог показы- 
вает карточку с буквой с и карточку с графическим словом, | 
содержащим букву с, скажем, «стол». Дети отбирают все’ 
разложенные под картинками карточки со словами, содер- 
жащими букву с. В результате таких занятий становя ся 
возможными сперва упражнения в чтении изолированных сле 
гов и в послоговом чтении слов, а затем и упражнения в пись- 
ме под диктовку изолированных слогов и слов, т. е. упражне- 
ния в слухопроизносительном анализе услышанных слов. 
При сенсорной алалии первой группы с ведущим нару- \ 

шением слуховой дифференциации звуковых рядов фонети- р. 

ческая система формируется путем упражнений в слухо- 

зрительно-произносительной дифференциации и в фонемати- 
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ческом анализе слов. Вначале воспитывается слухо-зритель- 
ная, слуховая и произносительная дифференциация изолиро- 
ванных звуков речи и слогов: Навык слуховой дифферен- 
циации звуковых рядов воспитывается в процессе упражне- 
ний в слухо-зрительно-произносительной дифференциации 
слов и предложений. Навыки произношения закрепляются 
повторением слов, воспринятых слухо-зрительно (по чтению 
с губ и по слуху) и только по слуху перед зеркалом. Во 
время упражнений в фонематическом анализе слов особое 
внимание обращается на воспитание навыка сопоставления 
слов по двум и более фонемам. 

При воспитании фонематической системы у детей, стра- 
дающих формами алалии второй группы, основное внимание 
обращается на преодоление особенностей недоразвития этой 
системы, отражающих ведущее  агностико-апрактическое 
расстройство. Например, при синтаксической алалии особое 
внимание обращается на воспитание навыка определения 
порядка следования составляющих слова фонем/букв- 


2. Построение работы по воспитанию 
грамматических систем у алаликов 


Работа.по воспитанию грамматических систем у алали- 


ков строится с учетом закономерностей нормального их 
формирования. При всех формах алалии эти системы воспи- 
тываются путем одновременного противопоставления слов 
и предложений по словообразующим аффиксам и граммати- 
ческим признакам, с одной стороны, и по соответствующим 
им грамматическим значениям, с другой. 

При всех формах алалии система грамматического сло- 
воизменения формируется в такой последовательности: пу- 
тем работы над осмыслением предложений образуется грам- 
матическое понятие, затем выделяется обозначающий это 
понятие грамматический признак и, наконец, воспитывается 
навык практического использования грамматической формы 
в речи. В содержание этого последнего раздела работы вхо- 
дит формирование грамматических стереотипов путем 
упражнений в образовании грамматических форм по анало- 
тии. Формирование грамматических стереотипов является 
одним из важнейших разделов работы по воспитанию грам- 
матической системы словоизменения. 

При обучении детей-алаликов приходится учитывать, что 
грамматические формы словоизменения подразделяются на 
две группы — определяющие и не определяющие соотноше- 
ния между словами, членами предложения. К первой группе 
относятся такие, как формы изменения слов по падежам, ко 
второй такие, как формы изменения глаголов по временам. 
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Значения грамматических признаков, используемых при 0б- 
разовании грамматических форм первой группы, определя- 
ются только в предложениях. Поэтому навыки выделения, 
осмысления, самостоятельного использования грамматиче- 
ских форм первой группы воспитываются путем сопоставле- 
ния специально подобранных предложений, например, грам- 
матические признаки именительного и дательного падежей. 
существительных 2-го склонения могут быть выделены и 
осмыслены путем сопоставления таких предложений: «Де 
вочка купила куклу», «Девочке купили куклу». Грамматиче 
ские формы словоизменения второй группы могут быт 
осмыслены и вне предложения, т. е. путем сопоставлени 
изолированно произносимых слов (играет — играл). Таки 
образом, при воспитании грамматических систем словоизме 
нения, определяющих соотношения между членами предло: 
жения, используется метод сопоставления предложений, пре 
воспитании грамматических систем словоизменения, не опре” 
деляющих соотношения между членами предложения, испо 
зуется метод сопоставления слов, т. е. изолированно взяты 
грамматических форм. : а 
Анализ речевого материала по словообразованию, при 
веденного В. В. Виноградовым, Л. А. Булаховским, В. Б 
городицким и др., показывает, что должны быть выделены 
не только стереотипы грамматического словоизменения, н 
и стереотипы словообразования. Однако в области слов 
образования разрушающие систему тенденции выражены 
значительно сильнее, чем в области грамматического слово- 
изменения. Поэтому и стереотипы словообразования, в. отл 
ние от стереотипов словоизменения, в большинстве случае 
не могут быть четко определены. При обучении детей-ала- о 
ликов необходимо учитывать указанную особенность по- 
строения системы словообразования — работа над формиро- 
ванием этой системы начинается с воспитания таких сте- 
реотипов словообразования, ‘которые наиболее четко. 
оформлены. К ним относятся, например, стереотипы диффе 
ренциации глаголов по направлению движения (вбежать, вы 
бежать, подбежать, отбежать). Е 
При формах алалии первой группы (и моторной, и сен- _ 
сорной) обобщения по наглядным признакам, лежащие 
в основе выделенных в языке грамматических понятий, вос- 
питываются нормально, — нарушается только формирование | 
систем речевых средств обозначения грамматических поня 
тий, что связано с неполноценностью слуховой и произноси 
тельной дифференциации звуков речи, фонематического и 
морфологического анализа слов. Поэтому основное содер: 
жание работы по воспитанию грамматических систем у де 
_ тей, страдающих формами алалии первой группы, состав 





ляют упражнения в выделении из слов словообразующих 
аффиксов и грамматических признаков, одновременном зву- 
ковом и смысловом сопоставлении слов и предложений по 


этим морфемам, В словообразовании и словоизменении по 
‚аналогии. 


В зависимости от формы алалии при воспитании навы- 
ков выделения и осмысления грамматических признаков И 
„-словообразующих аффиксов используются разные средства 
восприятия. При определении методики этой работы учиты- 
ваются также закономерности взаимодействия между ана- 
лизаторами в процессе формирования языковых систем. Так, 
при моторной алалии навыки выделения и осмысления сло- 
вообразующих аффиксов и грамматических признаков. вос- 
питываются на основе слухового анализа слов, в результате 
‘чего спонтанно возникает и произносительная дифферен- 
пиация этих морфем, т. е. дети начинают использовать их 
в самостоятельной речи. При сенсорной алалии первой 
‘труппы грамматические дифференцировки воспитываются 
главным образом на основе’ слухозрительного восприятия 
речи (при формах алалии с ведущим расстройством харак- 
тера слуховой агнозии используется чтение с губ, при сен- 
‚сорной алалии с ведущим нарушением фонематического 
анализа приходится опираться главным образом ‘на зри- 
-тельный графический анализ слов). Опыт показал, что при 
таких методах работы, когда грамматические дифференци- 
ровки воспитываются на основе зрительного выделения опре- 
‘деляющих их морфем, речедвигательный анализатор не сти- 
`мулируется, т. е. при таких методах работы навык само- 
стоятельного использования грамматических форм в речи 
не воспитывается. Над воспитанием произносительных диф- 
`-ференцировок грамматических форм приходится специально 
работать. Нужно также работать над воспитанием слуховых 
дифференцировок слов по словообразующим аффиксам и 
грамматическим признакам. На упражнения в такой слухо- 
вой дифференциации нужно обращать очень большое вни- 
мание и начинать их возможно раньше. 

При формах алалии второй группы (с ведущим агности- 
-ко-апрактическим расстройством) недоразвитие грамматиче- 
ских систем проявляется тлавным образом в недоразвитии 
грамматических понятий, что бывает связано с нарушением 
нормального формирования лежащих в их основе обобще- 
ний по наглядным признакам. Из сказанного видно, что при 
‘алалиях второй группы основным содержанием работы по 
‚формированию грамматических систем является воспитание 
«обобщений по наглядным признакам, т. е. работа над прео- 
‚долением агностико-апрактического расстройства. Методика 
‘этой работы описана выше. 
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ГУ. Особенности работы по воспитанию языковых систем 
у детей, страдающих формами алалии третьей группы 


1. Методика работы по воспитанию языковых систем 
при алалии с ведущим нарушением смыслоразличительной 
функции фонем 


Выше было сказано, что при данной форме алалии наб- 
людается избирательное недоразвитие систем фонематиче- 
ской и грамматической словоизменения, проявляющееся: 
главным образом в неполноценности следовой деятельно-_ 
сти. В результате специально организованного эксперимента 
была найдена следующая методика работы над преодоле- 
нием такого дефекта развития: воспитываются условные 
связи между графическими словами, представляющими на- 
звания предметов, и предметами. Затем графическое слово». 
сочетается со звуковым и воспитывается условная связь 
между комплексным звукографическим словесным раздра- 
жителем и соответствующим ему содержанием и, наконец, 
устанавливается и закрепляется условная связь между зву- 
чащим словом и соответствующим ему предметом или ри-_ 
сунком. : 

Работа начинается с того, что воспитываются условные 
связи между простыми односложными словами типа кот, 
дом, рак и т. д. и соответствующими им предметами (или 
рисунками предметов). Работа проводится так: расклады-. 
вается несколько предметов или рисунков (не больше пяти). 
Под каждым предметом (или рисунком) кладется карточка 
с написанным на ней словом. Ребенок должен запомнить, 
как разложены карточки, и разложить их так же самостоя- 
тельно. После этого ребенку показывают карточки со сло- 
вами-названиями, а он находит соответствующие предметы: 
(или рисунки предметов). Педагог показывает карточки со“ 
словами и одновременно называет их, ребенок паходит со- 
ответствующие картинки или предметы. Затем педагог” 
только называет односложные слова-названия, а ребенок 
находит соответствующие им предметы или рисунки. 

Все перечисленные упражнения осваиваются относитель- 
но легко. Труден переход к работе над установлением ублов- 
ных связей между двух- и более сложными словами и соот- 
ветствующими им предметами или рисунками. 

Для воспитания этих связей используются следующие 
упражнения: предметы или рисунки называются ударными 
слогами соответствующих им двух- и более сложных слов. 

Например, карандаш называется слогом даш, мыло — сло- 
том мы и т. д. Условные связи между ударными слогами. 
названий и соответствующими им предметами или рисун- 
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ками воспитываются так же, как воспитывались условные” 
связи между односложными словами и соответствующими 
им предметами или рисунками. После этого переходят кта- 
ким упражнениям: под картинки подкладываются карточки 
с соответствующими им словами-названиями. Ударные сло- 
ги выделяются (пишутся другими чернилами, подчеркива- 
ются, выделяются черточками и т. д.). Ребенку показывают” 
карточку с ударным слогом одного из названий, он должен 
найти название с таким же ударным слогом. Под картин- 
ками раскладываются карточки с ударными слогами соот- 
ветствующих им названий. Ребенку дают карточки со сло- 
вами-названиями, он должен разложить эти карточки под 
соответствующими им картинками. При решении задачи 
ребенок руководствуется выделенными ударными слогами- 
Карточки с ударными слогами убираются, ребенок учится 
раскладывать под картинками карточки с названиями их, 
находит картинки, соответствующие показанным карточкам 
со словами-названиями их. 

Описанный цикл упражнений осваивается относительно’ 
легко. Однако воспитанные условные связи сразу резко за- 
тормаживаются, как только к графическому раздражителю” 
присоединяется звуковой. Поэтому звуковой раздражитель 
нужно вводить осторожно. Под картинками раскладываются 
карточки с названиями их. Педагог называет ударный слог 
одного из названий и показывает карточку с графическим 
изображением этого слога, ребенок должен найти название 
с таким же ударным слогом и показать соответствующую 
ему картинку. Называют ударный слог одного из названий, 
но графического изображения этого слога не показывают. 
Ребенок должен найти название с таким же ударным сло- 
гом и показать! картинку, под которую оно положено. Педа- 
гог называет картинку, выделяя на фоне слова ударный 
слог. Ребенок должен найти карточку с написанным на 
ней’ названием картинки и показать картинку. Карточки’ 
с названиями картинок прячутся. Педагог называет кар- 
тинки, выделяя на фоне слов ударные слоги; называя кар- 
тинку, педагог одновременно показывает карточку с ее на- 
званием, ребенок показывает названную картинку. В даль- 
нейшем педагог называет картинки только устно (карточек 
с написанными на них названиями картинок не показывает). 
Вначале педагог произносит слова, выделяя на фоне их 


ударные слоги, затем переходит к совершенно естествен- 


ному произношению: Каждый раз ребенок показывает на» 


званную картинку: 
Если возникают затруднения — ребенок не узнает на- 


пав МОЖЕТ ОТР ИСПОЛЬЗОВАНО: тАКоС дополнитель-- 
ное упражнение: под картинками раскладываются карточки’ 
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< ударными слогами их названий. Педагог называет кар- 
тинки, подчеркивая на фоне слов удрные слоги. : 

Путем описанных упражнений навык использования фо- 
нем в качестве смыслоразличительных единиц воспитывает 
ся в обобщенном виде, т.е дети начинают запоминат 
слова, : 

У болыпинства детей, страдающих сенсорной амнестиче 
ской алалией третьей группы, обобщения по наглядным о 
признакам воспитываются, тем не менее с этими детьм 
приходится много работать над формированием выделе 
в системе ‘словоизменения грамматических понятии. 
формировании их используются графические схемы. 
того как грамматические понятия будут таким образом 
сформированы, начинается работа над воспитанием навыко 
речевого их обозначения, т. е. над воспитанием навыкое 
‘осмысления и самостоятельного использования грамматиче 
ских признаков. Так, например, при воспитании граммати. 
ческих понятий, соответствующих значениям предлогов на 
в, под. и др., а также навыков осмысления и самостоятель 
ного использования этих предлогов в речи может быте 
использована такая методика. Е 


Значение этих предлогов определяется на конкретных 
примерах путем показа соответствующих им графически 
‚схем. Берутся два предмета, например, книга и карандаи! 
Один из них, в данном случае книга, рассматривается ка: 
неподвижный, другой, в данном случае карандаш, как но 
вижный. Положение подвижного предмета меняется в отно 
лнении неподвижного: кладут карандаш на книгу и показы- 





















вают графическую схему предлога на | |, кладут каран 


в книгу и показывают графическую схему предлога в| 
кладут карандаш под книгу и показывают графическую 


‘схему предлога под| |. Ребенка учат определять положение 









подвижного предмета (карандаша) в отношении неподвиж 
ного (книги). Показывают ему графическую схему одного 
из предлогов, например, в, он должен положить карандаш _ 
в книгу; если ребенку показывают графическую схему на, 
он должен положить карандаш на книгу и т. д. Расклады- 
вают серию картинок «карандаш на книге, в книге, под 
книгой». Ребенок должен выбирать картинки в соответствии 
с показанной графической схемой, определяющей полож 
ние подвижного предмета в отношении неподвижного (если 
показана схема мод, должен взять картинку «карандаш п 
книгой» и т. д.). Воспитав навык дифференциации по пр 
-странственным соотношениям на одном конкретном при- 



































м переходят к закреплению его на других. Для этого 
ерут другие пары предметов, например, неподвижный 
предмет —ящик и подвижный — конверт. Ребенок учится 
определять по графической схеме положение подвижного 
предмета (конверта) в отношении неподвижного (ящика). 

Таким образом формируются наглядные обобщения, со- 
ответствующие грамматическим понятиям. По мере форми- 
рования их грамматические схемы начинают включаться 
в состав побудительных предложений-инструкций. В пред- 
ложении предлог заменяется соответствующей ему графиче- 
ской схемой, например, педагог говорит: «положи каран: 
даш», показывает графическую схему предлога в и кончает: 
«книгу». В дальнейшем переходят к двойному одновремен- 
ному обозначению предлогов — графической схемой и соот- 
ветствующим ей служебным словом (показывают схему и 
называют соответствующий ей предлог). 

Следует учитывать, что включение слова (предлога) не 
«облегчает, а тормозит осмысление предложения. После того 
как слова на, в, под будут включены в образованные при по- 
мощи графических грамматических схем обобщения, ребенка 
учат определять пространственные соотношения между пред- 
метами по одной словесной инструкции, т. е. воспитывается 
навык осмысления грамматических форм. 

Предусмотрена такая система работы по воспитанию 
этого навыка: вначале даются задания, требующие установ- 
ления только одного смыслового соотношения, например, при 
работе над воспитанием навыка осмысления предложных 
надежных форм существительных даются вначале такие за- 
дания, для выполнения которых нужно установить только 
одно соотношение — определить значение предлога (нено- 
движный и подвижный предметы ребенку известны). В даль- 
нейшем задания усложняются, например, дается такое зада- 
ние, для выполнения которого необходимо определить зна- 

чение предлога и значение слова, соответствующего непо- 


движному предмету (подвижный известен). 


реодолением алалий с ведущим 


2. Методика работы над п 
ункции повторения 


нарушением ф 


При данной форме алалии нарушение повторения не бы- 
звает связано ни © артикуляторной апраксией, ни с тем, что 
затруднено переключение от одного артикуляторного движе- 
ния к другому. Выше было сказано, что эта форма алалии 
имеет характер амнестическои, моторной или сенсомоторной 
и проявляется в избирательном недоразвитии фонематиче- 
ской системы. Речевое расстройство сопровождается относи- 


тельно легко выраженным 


агностико-апрактическим наруше- 
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нием, проявляющимся в затруднениях при вызывании четких 
представлений о предметах, главным образом о пространет-. 
венных соотношениях между частями предметов. Таким об- 
разом, при указанной форме алалии надо работать не только 
над воспитанием речи, но и над преодолением агностико-ап- 
рактического расстройства. Указанные два раздела работы. 
методически должны быть тесно между собою увязаны. Обу- 
чение речи начинается с воспитания навыков слуховой диф- 
ференциации и осмысления слов без повторения их. Слухо 
вая и смысловая дифференциация слов воспитывается путем 
установления связей между реальными предметами (или ри-. 
сунками предметов) и их названиями. Работа проводится си- 
стематично с соблюдением перехода от более легких к более. 
трудным дифференцировкам. Смысловые и слуховые диффе- 
ренцировки слов уточняются и закрепляются путем упражне- 
ний в самостоятельной зарисовке названных педагогом пред- 
метов. Одновременно начинается работа над формированием 
системы представлений о фонемах путем формирования на- 
выка фонематического анализа слов и над воспитанием на-. 
выка осмысления предложений. Прежде всего воспитывается 
навык осмысления побудительных предложений. Таким об- 
разом, параллельно с работой над формированием фонемати- 
ческой системы начинается работа над формированием. 
грамматических систем, которые при алалии с ведущим на-. 
рушением повторения бывают недоразвиты вторично. : 
Вызывание аэкспрессивной речи становится возможным 
тогда, когда образуются обобщения, соответствующие фо- 
немам, и станет возможным осмысление речи окружающих. 
Экспрессивная речь формируется путем воспитания навыков › 
повторения и самостоятельного называния слов. Вызываются 
представления о предметах и фонематических структурах с0- 
ответствующих им слов. Ребенок рисует предмет, затем ему 
показывают этот предмет, ребенок его ощупывает. На фоне 
такой активации представлений о предметах начинается 
работа над воспитанием навыка повторения слов, которые 
педагог вначале произносит по слогам с паузой после каж- 
дого слога. Ребенок повторяет за педагогом слог за слогом. 
После того как слово будет таким образом несколько раз 


повторено, ребенка заставляют назвать предмет самостоя- 
тельно. 
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КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


Проф. В. К. ОРФИНСКАЯ 


МЕТОДИКА РАБОТЫ ПО ПОДГОТОВКЕ К ОБУЧЕНИЮ" 
ГРАМОТЕ ДЕТЕЙ АНАРТРИКОВ И МОТОРНЫХ 
АЛАЛИКОВ 


В Советском Союзе в системе специальных школ преду- 
смотрена школа для детей с тяжелыми расстройствами речи, 
в которой обучаются и дети-алалики. Изучение детей, обучаю- 
щихся в ленинградской школе для детей с тяжелыми рас- 
стройствами речи, показало следующее: : 

1. В школе в классах для алаликов обучаются дети, стра- 
дающие формами моторной и оптической алалии. Дети, стра- 
дающие формами сенсорной алалии, в этой школе не обу- 
чаются. В основном в школе обучаются моторные алалики 
с ведущим нарушением фонематического анализа и с нару- 
шением характера артикуляторной апраксии, т. е. моторные 
алалики первой группы с избирательным недоразвитием фо- 
нематической системы. Дети, страдающие другими формами 
алалии, в ленинградской школе для детей с тяжелыми рас- 
стройствами речи встречаются относительно редко. 

2. Исследование показало, что в классах для алаликов 
обучаются и дети, страдающие разными формами рано при- 
обретенной анартрии и дизартрии, т. е. дети, страдающие так 
называемым псевдобульбарным параличом. Рано приобретен- 
ная анартрия (дизартрия) ‚выражается в избирательном не- 
доразвитии фонематической системы, что проявляется в тя- 
желом нарушении произношения характера дизартрии, во 
вторичном тяжелом нарушении слуховой дифференциации ар- 
тикуляторно близких фонем, в относительно легко выражен- 
ном нарушении фонематического анализа слов. Таким обра- 
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зом, основной контингент детей, обучающихся в классах 
алаликов ленинградской речевой школы, составляют алалик 
и анартрики (дизартрики) с избирательным недоразвитие 
фонематической системы. ; Е. 
Недоразвитие фонематической системы вызывается у д 
тей неполноценностью речедвигательного анализатора и о 
ределяется уровнем нарушения этого анализатора (парезом 
артикуляторной апраксией, нарушением высшего пропри 
цептивного анализа и синтеза). : 
Из публикуемой в настоящем сборнике лингвистической > 
классификации форм алалии, с одной стороны, и приведен-_ 
_ погозвейне описания формы недоразвития фонематической с 
стемы в результате анартрии (дизартрии) видно, что при все 
уровнях нарушения речедвигательного анализатора избира 
тельное недоразвитие фонематической системы проявляется 
в нарушении произношения, слуховой дифференциации зву- 
ков речи и фонематического анализа. Однако при низком 
уровне избирательного нарушения речедвигательного анали 
затора (при параличе, артикуляторной апраксии) в проявл 
нии неполноценности фонематической системы на первый 
план выступает нарушение произношения и слуховой диффе- 
ренциации звуков речи. При высоком уровне избирательного. 
нарушения речедвигательного анализатора недоразвитие фо- 
нематической системы проявляется главным образом в непол 
ноценности фонематического анализа слов. 


В содержание обучения детей-алаликов и анартриков вхо- 
‚дит воспитание речи и об 
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тальные исследования во 
ие внеклассное время проводились 
Известно, что в процессе нормального формирования фо- 
нематической системы должны быть выделены два этапа: 
формирование элементарных форм фонематического анализа 
в дошкольный период, воспитание высших форм фонематиче- 
ского анализа во время обучения грамоте (Н. Х. Швачкин, 
1941, 1947; Р. Е. Левина 1940, 1958; А. Н. Гвоздев, 1997, 
1947; В. К. Орфинская, 1946 и др:). При исследовании мы 
исходили из следующих предпосылок: 


1. Обучение грамоте детей с избирательным недоразви- 
тием фонематической системы затруднено главным образом 
потому, что у них нарушено формирование элементарных 
форм фонематического анализа и затруднена слухопроизно- 
сительная дифференциация звуков речи. 

2. В программе обучения детей с избирательным недораз- 
витием фонематической системы, связанным с неполноцен- 
ностью речедвигательного анализатора, должны быть преду- 
смотрены два раздела: а) подготовительное обучение, зада- 
чей. которого является воспитание элементарных форм фо- 
нематического анализа слов и слуховой дифференциации зву- 
ков речи, и 6) прохождение букваря. 

В сответствии со сказанным в содержание нашего иссле- 
дования входило определение содержания и методов работы 
подготовительного обучения, составление букваря и опреде- 
ление методов его прохождения. 

Во время педагогического эксперимента работа по подго- 
товке нами детей и обучение их грамоте строилась с учетом 
выделенных В. К. Орфинской принципов построения диффе- 
ренцированной методики воспитания Фонематической си- 
стемы у алаликов (см. публикуемую в настоящем сборнике 
статью «Лингвистическая классификация форм алалии и 
принципы построения педагогической работы с алаликами», 
стр. 241). 

В результате исследования было установлено следующее: 

1. Во время подготовительного обучения, программа кото- 
рого может быть пройдена в течение двух — двух с полови- 
ной четвертей, создаются условия для дальнейшей работы 
над воспитанием высших форм фонематического анализа в 
процессе овладения грамотой по аналитико-синтетическому 
методу. Из сказанного видно, что подготовительное обучение 
является наиболее специфичным и наиболее ответственным 
этапом обучения грамоте анартриков (дизартриков) и мотор- 
ных алаликов с избирательным недоразвитием фонематиче- 
ской системы. г 

2. Было установлено, что при подготовке этих детей к обу- 
чению грамоте особое внимание приходится обращать на 
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ых форм фонематического анализ 


воспитание элементарн 
ание навыка сопоставления слов по 


прежде всего на воспит 


выделенным на фоне их звукам. 
3 Методика работы по воспитанию навыка фонематиче- 


ского сопоставления слов для всех групп исследованных нами 
детей строится одинаково, однако при апрактической мото] 
ной алалии этот навык воспитывается гораздо легче, чем пр 
моторной алалии с ведущим расстройс 
анализа. Еще легче воспитывается этот нав 
риков. == 
4. Независимо от уровня нарушения речедвигательного- 
анализатора у всех детей с грубо недоразвитой фонематич 
ской системой воспитание навыка фонематического сопостав 
ления слов нужно начинать с упражнений в сопоставлении 
слов по грамматическим признакам. Обосновано это тем, ч 
при сопоставлении слов по грамматическим признакам звуко 
вое сопоставление поддерживается смысловым, что облегча 
образование звуковых обобщений. Из сказанного следует, ч 
упражнения в сопоставлении слов по грамматическим призна- 
кам нужно начинать с сопоставления по таким граммат ых 
ским признакам, значение которых легко объяснить. = — 
5. Исследователи детской речи (Н. Х. Швачкин, 1941 
1948; А. Н. Гвоздев, 1947 и др.) показали, что У маленьких. 


ык у детей-анарт 


детей дифференциация гласных воспитывается раньше, чем _ 


дифференциация согласных. Поэтому воспитание навы 
звукового сопоставления слов.следует начинать с упражнени 
в сопоставлении их по таким легким для осмысления грам- 
матическим признакам, которые выражаются гласными. Мь 
рекомендуем начинать эту работу с сопоставления граммати 
ческих форм именительного падежа единственного и множе 
ственного числа 1-го и 2-го склонений. |. 

6. При исследовании процесса нормального формирования’. 


фонематической системы В. К. Орфинской были обнаружены _ 


следующие особенности восприятия слога дошкольниками: 
когда становится возможным расчленение слова на слоги» 
обнаруживаются две формы выделения слогов из слов — слог. 
называется целиком, называется только согласная слог 
это объясняется тем, что слог воспринимается дошкольн 
ками как неделимое целое, основным стержнем которого яв: 
ляется согласный. Учитывая указанную закономерность, | 
приходится обращать особое внимание на упражнения в со- 
поставлении слов по согласным. - 
7. У нормально развивающихся детей навык фонематич 
‚ ского сопоставления слов формируется на основании согласо- 
ао работы речедвигательного и слухового анализаторов- 
вЫ к формировании этого навыка у мотор-. 
нартриков вначале приходится ‘опират : 
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твом фонематического, 


2-28 


ыы р-на ^^ 


= 


лько на сл Я 
г БаЕ О Не р Использование произноше- 
выка. ‚ НО даже тормозит воспитание наз 


8. Прежде 

а. ры учатся выделять фонемы на фоне 

: воспринимаемых по слуху слов. На 
фоне одних из названных слов педагог выделяет, т. е усили- 
вает и удлиняет звуки одного типа, например ‘р. на фоне 
других выделяет звуки другого типа, например, РЕ Детей учат 
сопоставлять услышанные слова по выделенным на фоне их 
звукам и таким образом формируют у них обобщения, соот- 
ветствующие фонемам. Выделяя звуки на фоне слов, мы обра- 
щаем внимание детей на те признаки, которыми определяют- 


ся эти обобщения и таким образом облегчаем их образо- 
вание. 


9. Последовательность, в которой формируются обобще- 
ния, соответствующие согласным фонемам, определяется сле- 
дующими их признаками: дети учатся противопоставлять 
слова по щелевым согласным, которые легко протянуть. Сна- 
чала воспитываются ‘обобщенные противопоставления по 
резко различающимся щелевым согласным, например, по р 
и ш или сир ит. д. После этого становится возможным и 


противопоставление по трудным для различения согласным, 
например, согласным си Ш. 


10. Принимается следующая последовательность воспита- 
ния элементарных форм фонематического. анализа слов: 
а) образуются фонематические обобщения на основании с0- 
поставления по двум резко различающимся фонемам; воспи- 
тываются навыки б) систематизации слов по одной выделен- 
ной на фоне их фонеме; в) одновременного учета двух вхо- 
дящих в слово фонем; г) систематизации по одной фонеме 
самостоятельно припоминаемых слов (названий а 
картинок); д) самостоятельного о енисЫ бед 
занной фонемой; е) проводится а фа путем уп т 
ставлений о фонематических структурах сл а о 
нений в дифференциации и ее о ДаеЕ место 
для различения согласным, ДЕ в = оа «в сере- 
фонемы в слове по ши Оваь в систематизировать 
ое оао РИ от бот мет 
Ударения); и) учат расчленять а. ов работы по фор- 

11. На каждом из перечисленных р ак Е 
мированию фонематического анализа ‹ ет Е 
вается в обобщенном виде, Т. е. на и любых слов — не 
питывается навык фонематического ана бы 
только тех, которые использовались пользовать как можно 
Этого т. во время упражнений испол 
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больше разных примеров, не задерживаясь долго на 


рении одних и тех же слов. 
12. Методика вызывания речи дифференцируется в 
симости от формы ее недоразвития: при алалии с вед 
расстройством фонематического анализа основным среде" 
вызывания речи является формирование расчлененных пр 
ставлений о фонематических структурах слов путем воспи 
ния навыка фонематического анализа их. При апрактическо: 
алалии и анартрии (дизартрии) одними упражнениями в 6 
нематическом анализе слов речь не вызывается; у дев 
страдающих такими речевыми расстройствами, должны бы 
воспитаны зрительные представления об артикулятор 
движениях и слухозрительные обобщения, соответствующ 
фонемам. При апрактической алалии таким путем вы: 
вается намеренное произношение, В результате чего стано- 
вится возможной речь. При анартрии для вызывания’ р 
нужны артикуляторные упражнения перед зеркалом. 
Как известно, у моторных алаликов и анартриков набле 
дается резкое расхождение между их пассивным и активным 
словарем (между словарем осмысляемых и самостоятель 
произносимых слов). При работе над вызыванием речи и во 
питанием навыков фонематического анализа слов необх 
димо опираться на пассивный, а не на активный словар 
Таким путем пассивный словарь переводится в активный: 
После того как вся указанная программа будет прора 
тана, подготовительное обучение заканчивается и начина 
ся работа над букварем. ИЕ: 
В процессе педагогического эксперимента было’ разра 
тано методическое пособие для педагогов по подготовке к 
учению грамоте детей-анартриков. (дизартриков) и моторны 
алаликов с избирательным недоразвитием фонематической 
системы. Это пособие, в котором отражены все перечислен 
ные выше этапы такого подготовительного обучения, прив 
дено ниже. в: 





МЕТОДИЧЕСКОЕ ПОСОБИЕ ПО. ПОДГОТОВКЕ К ОБУЧЕНИЮ 
ГРАМОТЕ МОТОРНЫХ АЛАЛИКОВ И АНАРТРИКОВ 
1. Воспитание навыков звукового сопоставления слов. - = 
по грамматическим признакам и живым словообразующим — 
аффиксам ОЕ 


Как было сказано выше, основной задачей этого раздела _ 
является воспитание не навыков грамматического использо- 
вания слов, а звукового анализа их. Сказанным определяет- 
ся выбор упражнений, их последовательность и методика про- 
ведения. В соответствии с выделенными выше принципами. 
построения методики подготовительного обучения навык с0- — 
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поставления слов по выделенным 
ским признакам воспитывается на 
тия — дети только слу 
образования зву - 
изношение. На 


на фонё их грамматиче* 
: основе слухового восприя* 
В а не повторяя. Однако по мере 
ен . оощений само собой возникает про= 

ии проведенного экспериментального 
исследования могут быть рекомендованы следующие упраж- 


нения - сопоставлении слов по грамматическим признакам 
в следующей последовательности: 


1. Противопоставление слов по грамматическим признакам 
именительного падежа единственного и множественного числа 
1-го и 2-го склонений 


Воспитываемые во время этих упражнений звуковые об- 
общения поддерживаются смысловым противопоставлением 
«один — не один». Используются пары картинок: стол — сто- 
лы, гриб — грибы, книга — книги и т. д. На одной нарисован 
один предмет, на другой несколько таких же предметов. 
На картинках, соответствующих значениям множественного 
числа, предметы должны быть представлены в разных коли- 
чествах: два стола, четыре книги, три куклы И т. Д- Состав- 
ляются серии картинок, например, такая: 


стол два стола домик два домика 
книга три книги кукла четыре т г 
карандаш четыре карандаша чашка три чашки и Т: д. 


Картинки вывешиваются на доске. Учитель показывает и на- 
зывает картинки, выделяя на фоне слов Е 
признак. После того как все картинки нА В ь 
названы, проводится опрос: «Где с г: 
куклы?» и т. д. Задавая вопрос, педагог выделяет на те 
слова окончание. Таким образом воспитываются следующие 
звуковые обобщения по грамматических ев а 
окончание отсутствует или — ние ы или и лока 
начает один предмет, если налицо оконч = ли и, 
обозначает не один, а несколько Е 


Е - -го склонений 
ествительных 1-го и 2 й, 

Пос: к первая серия ‘сущ < твенного и мно- 

п ротивопоставляемых то Гамма ПР ьми, так же И рОраК 

аи , 

жеств Го м ‚дет проработан яемых те 

ето а существительных, а. 

же ЕЕ признакам, для чего использу „ О й 

А $ й 


Вторая серия картинок: 


ИЕ четыре ящика 
шляпа две шляпы 
рыба три рыбы и т. д. 
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мальчик у два мальчика 
чашка ‹ три чашки 
чулок четыре чулка 





Если дети показывают правильно названные педагогом картинки 
рой серии, значит грамматические признаки единственного и множествен 
ного числа существительных 1-го и 2-го склонений ими выделены, и У ни; 
образовались звуковые обобщения, соответствующие указанным граммат 
ческим значениям. Если, показывая названные картинки, дети ошибаются 
значит работу по воспитанию звуковых обобщений по указанным грам. 
матическим признакам нужно продолжать, используя для этого все новы 
и новые серии картинок. 


При тяжело выраженной моторной алалии с ведущимо 


расстройством фонематического анализа работа над воспи- | 


танием звуковых обобщений по грамматическим признакам 
начинается с таких вспомогательных упражнений: _ берутся 
всего две картинки, например, «стол» и «столы». Учитель на- 
зывает картинки, выделяя на фоне слова грамматический 
признак, и добивается того, чтобы ребенок научился опре- 
делять эти два слова по их грамматическому значению. Так 
же прорабатываются еще несколько пар картинок, напри- 
мер, «домик — домики», «кукла — куклы», «чашка — чашки». 
После таких предварительных упражнений можно начинать | 
работу над формированием звуковых обобщений, соотве’ 


ствующих грамматическим значениям «один — не один» п 
описанной выше методике. 


2. Воспитание звуковых обобщений по выделенным 
предлогам на, в, под 


После того как звуковые обобщения по выделенным н 
фоне слов грамматическим признакам именительного падеж 
единственного и множественного числа существительных 1-г 
и 2-го склонений будут образованы, можно переходить к вос 


по их грамматическому. 
значению. Предложения же с предлогами на, в, под мотор- 


ные алалики данной группы осмысляют правильно — они. 
правильно выполняют задания по таким речевым инструк- 
циям, как «Положи карандаш на книгу, в книгу, под книгу», 
«Положи тетрадку на стол, в стол» ит. д. Между тем звуко. 
вые обобщения по грамматическим признакам единственного 
и множественного числа существительных у алаликов данной 
группы воспитываются легче, чем звуковые обобщения по пе- 


речисленным предлогам. Специальное э 
; кспериме 5: 
следование показало, что эти За —— 


воспринимают как нерасчлен: 
НИИ, соответствующих предл 
©ни начинают говорить, у н 


# 





прессивный аграмматизм, проявляющийся в пропусках и 3а- 
менах предлогов. Воспитание звуковых обобщений по пред- 
логам осложнено тем, что некоторые из предлогов (в, п0д) 
в разных фонетических условиях произносятся по-разному. 
Таким образом, во время работы по воспитанию звуковых 
обобщений по предлогам дети должны научиться выделять 
предлоги на фоне предложений, осмыслять их, объединяя по 
смыслу различные фонетические варианты одного и того же 
предлога. 

Методика проведения этой работы такова: в качестве 
вспомогательного пособия используются грамматические 
схемы, определяющие значения предлогов (рис. 1). 

Работа начинается с воспитания 
звуковых обобщений по двум пред- 
логам-—на и в. Выбор определяется 
тем, что в речи нормально развива- 
ющихся детей предлоги на‘и в по- 
являются первыми (А. А. Люблин- 
ская, 1959). На доске вывешивают- 
ся граматические схемы, соответ” 
ствующие значениям На и 8. 
Значения схемы определяются действиями: педагог кладет 
на стол два предмета, например, книгу и карандаш. Дети до- 
стают из сумок книгу и карандаш и кладут на парты. Пе- 
дагог берет в руки карандаш, показывает на схему, произно- 
сит: на и кладет карандаш на книгу. Дети делают то же. Так 
же объясняется значение схемы 6. В дальнейшем дети учатся 
самостоятельно класть карандаш на книгу или в книгу в за- 
висимости от данной инструкции- Например, педагог берет 
карандаш, показывает схему и произносит: 6. Дети кладут 
карандаш в книгу. Берется другая пара предметов, например, 
тетрадка и ручка. Педагог берет ручку, показывает схему и 
называет предлог. В соответствии с данной инструкциеи дети 
кладут ручку на книгу или в книгу. После того как у детей 
‘будет воспитано понимание изолированно произнесенных 
предлогов наи в, В результате чего они научатся осмыслять 
грамматические схемы, начинается работа над воспитанием 
навыков выделения предлогов ма и в на фоне предложений и 
над воспитанием соответствующих этим предлогам звуковых 
‘обобщений. Составляется серия рисунков, соответствующих 
предложениям с предлогами на и в. Например, составляется 
‘такая серия рисунков: 





корзинка стоит на столе, ворона сидит на дереве, 
книга лежит на столе, книга в парте, 

книга на парте, корзина в шкафу, 
карандаш на книге, карандаш в книге, 
‘книга в шкафу, книга на шкафу: 
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Картинки развешиваются на доске. а о 
ответствующие а о  произносан 
предлог. Выдел длог, :. 
Е а быть произнесен в о = 
условиях, например, на фоне предложения ‹ Е. 
предлог выделяется в О пела 
: ыделяя предлог 
ее ее не соответствующую т ет 
схему, поясняя таким образом его значение. в ю-- 
инструкция: «Я назову картинки еще раз, слу Е 
тельно и запомните, когда я скажу слово На. и когда слово Е 
Картинки называются второй раз, каждый раз на фоне зв — 
ложения выделяется предлог. Даются задания: от в 
картинки, называя которые я сказала: слово на» отберите кар- 
тинки, называя которые я сказала слово в. 


























После того как дети научатся выделять предлоги на фоне предясе: 
жений первой серии, проводятся’ контрольные упражнения на других се: 
риях картинок. Например, используется такая контрольная серия карти 
соответствующих предложениям с предлогами на и в: 












карандаш в ящике карандаш на столе 
карандаш на парте ложечка в стакане 
на столе спит кошка на шкафу стоит корзина 









Контрольные упражнения проводятся так: педагог называет вывешен» 
ные на доски картинки, выделяя на фоне предложения входящий в него. 
предлог. После этого дети по требованию педагога отбирают или кар- 
тинки, соответствующие предложениям с предлогом в, или картинки» 
соответствующие предложениям с предлогом на. 










После упражнений в сопоставлении предложений по вы _ 
деленным на фоне их предлогам наи в переходят к сопо- 
ставлению предложений по трем выделенным на фоне их 
предлогам — на, в и‘ под. Составляются серии картинок, со- 
ответствующих предложениям с перечисленными предлогами. 


Показывается грамматическая схема, определяющая значе- 


ние предлога под, и воспитывается осмыление изолированно — 


произнесенного предлога под по описанной выше методике. 
Упражнения в сопоставлении предложений по трем прелогам 
проводятся так же, как проводятся упражнения в сопостав- 
лении предложений по двум предлогам. 


Серия картинок, соответствующих предложениям 
в, под: : 















: я 
с предлогами. на» 
корзинка стоит под столом 


мальчик стоит под деревом! 
кот спит на столе под листом жук 

на листе жук з мальчик сидит на’ дереве 
книга лежит на столе кот сидит под скамейкой: 
в шкафу стоят книги в корзинке яблоки 

девочка стоит. под: деревом под деревом. вырос гриб 
в комнату влетела птичка 


: { 
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Контрольная се 


рия картинок, 
логами на, в, под: 


соответствующих предложениям с пред- 


птичка сидит :: клетке на клетке сидит птичка 

карандаш в книге собака сидит под кроватью 

в лесу выросли грибы мальчик оставил на парте каранданй 
под деревом шалаш под скамейкой стоит ведро 


По исследованиям А.Н. Гвоздева, в речи детей одновре- 
менно с появлением первых грамматических форм появля- 
ются и уменьшительно-ласкательные суффиксы. Остальные? 


словообразующие суффиксы осваиваются детьми значительно: 
позднее. 


Учитывая сказанное, мы сочли целвсообразным при под- 
готовке моторных алаликов к упражнениям в фонематиче- 
ском анализе слов провести работу по воспитанию у них. 
звуковых обобщений, соответствующих уменьшительно-ласка- 
тельным суффиксам. В данной системе подготовительных 
упражнений можно ограничиться воспитанием звукового» 
обобщения, соответствующего наиболее распространенному 
суффиксу ик. Сопоставляются основное слово и слово, обра- 
зованное от основного при помощи суффикса ик. Составля- 
ются серии рисунков предметов, различающихся только по’ 
величине: предмет средней величины и такой же очень ма- 
ленький предмет. Например, составляется такая серия: 


столик 
л 
Е носик 
ое домик 
т а шкафик 


Для объяснения значения суффикса берется одна какая- 
нибудь пара из составляющих серию рисунков, например, 
пара стол — столик. Педагог показывает один рисунок и го 
ворит: «стол». Называя другой рисунок, педагог выделяет 
на фоне слова словообразующий суффикс (столиик) и по- 
ясняет: «совсем ‘маленький: стол». В дальнейшем а 
называет то один рисунок, то В т В ра 
(столииик, столиик, стол и Т: д.). После это Е ЕР г 
К воспитанию- обобщенного звукового А Те агог их - 
На доске вывешивается вся серия Не 
зывает. На фоне слов с уменьшительн суффикс, п -. 
фиксом ‚выделяется ик Выделяя этот су фикс, педагог 
всякий раз поясняет: «совсем маленькии к МаЛЕНЕ 
кий дом» и т. д. После того как все аа ее в 
изводится опрос: «покажите домик, по ‚ по 


Жите стол» и т. д: 
28Е 





































После того как первая серия будет усвоена детьми, проводятся кони 
рольные упражнения по второй серии рисунков. Например, составляете 
такая контрольная серия рисунков: я 


кот: 2 котик 
сад садик 
несу песик 
карандаш карандашик 


Если дети правильно показывают названные педагогом картинки 
`это означает, что звуковое обобщение, соответствующее суффиксу ик 
-У них образовано. 


И. Воспитание навыков фонематического анализа слов. 

. Ре: 

° После описанных подготовительных упражнений в сопо- 

ставлении слов по выделенным на фоне их грамматически 

признакам и словообразующим аффиксам можно пер 

к работе над воспитанием навыков сопоставления слов. 

‘входящим в состав их фонемам, т. е. к работе над восп 
°нием системы фонематических обобщений. 

Как было указано выше, в результате сопоставлений 
по грамматическим признакам и словообразующим аффиксам . 
‘воспитываются звуковые обобщения. Однако между этими. 
‘обобщениями и обобщениями, соответствующими фонемам 
‘существует принципиальное различие: в первом случае вос 

: ‘питываются такие обобщения, которым соответствуют само- 

_ стоятельные постоянные значения; во втором случае воспи- 

-тываются обобщения, используемые для дифференциации. 

-слов по значению, но не имеющие самостоятельного посто 

‘ного значения. Такие отвлеченные смыслоразличительны 

обобщения у моторных алаликов с избирательным недораз- 

витием фонематической системы воспитываются с очень бол 
шим трудом. Выше было указано, что все обобщения воспи- 

‘тываются постепенно по предусмотренным выше этапам. 


1. Воспитание звуковых обобщений по выделенным на фоне 
слов резко различающимся согласным у 


Работа начинается с таких упражнений, во время ко са 
грых дети учатся сопоставлять всего три слова, и только п 
“одной из входящих в состав их фонем. Слова противопоста 





а Бы ВУ: 5 О ль 





нок, одни Из которых соответст 
другие — словам со звуком с. Ка 
тинку, педагог ее называет, вы 
звук р, или звук с. Ребенок до 
ре: ПО на доске картинок. На- 

Е ртинка «рак», ребенок должен по- 
ложить се под картинкой «рыба», показывается картинка 
«солнце», ребенок должен положить ее под картинкой 
«сани». Таким образом прорабатывается серия из 10—12 
картинок, в результате чего дети научаются объединять вы- 
деленные на фоне названных слов звуки типа ри типа с. 
Проработав первую серию картинок, соответствующих словам 
со звуками р и с, педагог проводит контрольное упражнение 
на другой серии картинок, соответствующих словам со зву- 
ками р или с. 

Не следует долго задерживаться на упражнениях в со- 
поставлении слов по звукам одного и того же типа, нужно 
<корее переходить от сопоставлений по одним к сопоставле- 
ниям по другим типовым звукам. Например, поупражняв де- 
тей в сопоставлении слов по звукам типа р и типа с на двух 
сериях картин, нужно переходить к упражнениям в сопо- 
ставлении слов по выделенным на фоне их звукам других 
типов — по шир, рим, сим, шим, силит. д. В ре- 
зультате такой методики работы воспитывается обобщенный 
навык сопоставления слов по выделенным на фоне их зву- 
кам. 

Из изложенного видно, что для проведения упражнений в сопоста- 
влении слов по выделенным на фоне их звукам нужны серии специаль- 
но подобранных картинок. Во время этих упражнений могут быть 


использованы такие, например, серии: 
Для упражнения в противопоставлении слов по выделенным на 


фоне их звукам типа ри с. 


вуют словам со звуком р, 
ждый раз, показывая кар- 
деляя на фоне слова или 
лжен положить показанную 


Первая серия: 

сани, рыба, рак, стол, перо, сапоги, стул, гриб, скамейка, слон. 
Контрольная серия: 

пароход, самолет, нос, руки, барка, скамейка, сливы, солнце, каран- 
даш, барабан. 

Для упражнения в сопоставлении слов по выделенным на фоне их 
‘звукам типа ри ш. 


Первая серия: 
шкаф, рыба, гриб, кошка, ‘вишня, парта, галоши, перо, мишка, 
, 
мышка. 


Контрольная серия: 
воротник, парта, мешок, катушка, карта, арбуз, чашка, морковка, 
, ‚ 
Лошадка, уши. 
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Для упражнения в сопоставлении слов по выделенным на фоне ИБ 
звукам типа р и м. ] [. 


Первая серия: 


мама, муха; мишка, рубашка, карандаш, рыба, мак, крыса, лимон» 
кран. - 





Контрольная серия: соо 

мыло, рак, рыба, мыши, шарф, руки, мак, мухи, дом. вае 

й Для упражнения в сопоставлении слов по выделенным на фоне их наз 
звукам типа ши м: зву 
Нервая серия: ига! 
кар 








малина, мак; карандаш, мышка, лимон, шкаф, рубашка, чашка» 
муха, шея. 





Контрольная серия: | дер 
мыло, крыша, мост, брошка, малина, марка, лампа, штаны, галоши, | | роп 
самолет. | исп 
Так же подбираются’ серии картинок для’ упражнения | оор 
в сопоставлении слов по другим выделенным на фоне их мат 
звукам. 

Для упражнения в сопоставлении по одной выделенной та 
на фоне их фонеме могут быть использованы картинки, со- зан 
ответствующие таким словам, в которые входит толькоодна мат 
какая-нибудь из двух сопоставляемых фонем. Например, во дол 
время упражнений в сопоставлении слов по звукам типа ли пос. 
с не могут быть использованы картинки, соответствующие ти 
таким словам, в которые входят обе сопоставляемые фо- н 
немы, т. е. таким, как масло, салат и т. д. ма 

. пос 
2. Систематизация слов по выделенным ва фоне их звукам | е. 
ТВ: 

а) Подготовительные упражнения. Упражне- МЫ. 
ния в систематизации слов по входящим в них фонемам МЫ. 
являются для моторных алаликов очень трудными. Поэтому сло 
в данном разделе работы должны быть предусмотрены: сле- - <оо 
дующие подготовительные занятия. : ста 

[1] Педагог. называет картинки одной какой-нибудь се- \ п 
рии, например, и/—р. Называя слова, педагог выделяет на е. 
фоне их звуки ш и р. Детям дается инструкция: «Когда услы- чо 
шите слово со звуком и шишкаф, вишининя И 
руку». [2] На доске развешиваются к ве цав 

. картинки какой-нибудь ь 
из указанных выше серий, наприме РИ на ‹ 
называет или только картинки о: о Се 
звуком и, или только картинки, со т 
звуком р. Дети должны отобрать А. словам со: Виш 
истем Е тинки 
ной на их о о = 

` 20 время упражнений” но 
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этому виду работы используются те же серии картинок, что 
при воспитании противопоставлений по двум резко разли- 
о используется серия картинок 

нему ш, на фо т их, выделяя на фоне одних слов 
фо г не других — фонему р. Затем он берет одну 
из картинок, например, рыбу, опять ее называет, выделяя 
ка фоне слова фонему р. Дети должны отобрать все картинки, 
соответствующие словам с фонемой р. Если задание оказы- 
вается слишком трудным, его можно упростить. Педагог 
называет картинки второй раз, выделяя на фоне одних слов 
звук р, на фоне других — звук ш. Дается инструкция: «Слу- 
шайте внимательно, как только услышите ррр, сразу берите 
картинку». 

На упражнениях в систематизации слов приходится за- 
держиваться довольно долго, до тех пор, нока дети их хо- 
рошо не освоят. Во время упражнений нужно обязательно 
использовать разные серии картинок и добиваться, таким 
образом, того, чтобы был воспитан обобщенный навык систе- 
матизации слов по выделенным на фоне их фонемам. 

в) Воспитание навыка одновременного уче. 
та двух выделенных на фоне слов фонем. Ука- 
занный навык формируется в процессе упражнений в систе- 
матизации слов по входящим в состав их фонемам, для чего 
должны быть составлены особые серии картинок. Слова со- 
поставляются по двум резко различающимся фонемам. Кар- 
тинки для серий подбираются так, чтобы среди них были 
и.такие, которым соответствуют слова только с одной из со- 
поставляемых фонем, и такие, которым соответствуют слова, 
включающие обе эти фонемы. Называя картинки, соответ- 
ствующие таким словам, в которые входят обе сопоставляе- 
мые фонемы, педагог выделяет на фоне слова обе эти фоне- 
мы. Во время упражнений в фонематической систематизации 
слов нужно обратить внимание детей на то, что картинки, 
соответствующие таким словам, в которые входят обе сопо- 
ставляемые фонемы, должны отбирать и тогда, когда они 
подбирают слова по одной из сопоставляемых фонем, и тогда, 
когда они подбирают слова по другой из этих фонем. 

Приводим серии картинок, используемых при работе над воспитанием 
навыка одновременного сосредоточения внимания на двух выделенных 
на фоне слова. фонемах. 

Серия р—ш: 
шапка, крыша, рыба, рак, шарф, карандаш, парашютист, шары, шкаф, 
вишни. 
Серия с—р: 
сани, кастрюля, грибы, старик, слон, река, рис, солнце. 
Серия р— м: : 
:] рама, мыло, муха, мак, морковка, перо, море, рубашка, ромашка. 
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Серия Ш— 2: 





малина, ромашка, мак, рубашка, мышка, мох, машина, ширма» 


уши, шея. 

Серия с— м: р 
собака, сумка, смородина, мыло, маска, масло, самолет, море, лес» 

мост. \ 


Серия с—/: к | 
слон, лампа, ложка, лодка, весло, стол, нос, ствол, сани, стул, ласточка- 


Описанные упражнения в сопоставлении слов по выделен 
ным на фоне их фонемам способствуют воспитанию обоб- 
шений соответствующих фонемам, а также воспитанию рас- 
члененных представлений о фонематических структурах слов- 


Однако для формирования этих представлений нужны еще _ 


другие дополнительные упражнения. 

г) Систематизация самостоятельно припо- 
минаемых ‘слов по входящим в состав их фо- 
немам. Эти упражнения являются особенно важными для 
формирования расчлененных представлений о фонематиче-_ 
ских структурах слов и для вызывания речи. Методика про- 
ведения этих упражнений такова. 

Раскладываются картинки какой-нибудь из приведенных 
выше серий. Сначала используются такие серии картинок, 
‘в названия которых входит только одна из противопостав- 


ляемых фонем. Педагог берет одну из картинок, называет — 


ее, выделяя на фоне слова одну из входящих в него фонем. 
Дети должны отобрать все картинки, которым соответствуют 
слова с такой же фонемой, какая была выделена. Припоми- 
ная слова, дети начинают их произносить. Когда таким обра- 
зом будет вызвана самостоятельная произносительная речь, 
нужно переходить к упражнениям в самостоятельном приду- 
мывании слов с указанной фонемой. Педагог называет слово, 
выделяя на фоне его одну из входящих в него фонем. Дети 
должны припомнить слова с такой же фонемой. : 
д) В целях дальнейшего формирования дифференциро- 
ванных представлений о фонематических структурах слов 
проводится работа над воспитанием навыка определения по- 
ложения фонемы в слове по признакам «в’начале слова». 
«в середине», «в конце». Нужно сказать, что навык этот вос- 
питывается у моторных алаликов с очень большим трудом- 
Работа проводится, так: составляются специальные серии кар- 
тинок; для каждой серии картинки подбираются так, чтобы 
В состав всех входящих в них слов входила одна какая-ни- 
я но чтобы эта фонема в одних словах была 
р › в других последней, в третьих находилась где-нибудь 


в сере 
и Например, подбирается. серия картинок, 
ловам с начальным, конечнь 
тм ы 
ходящимся где-нибудь внутри слова. > бе - 











Приводим образцы таких серий. 


Серия картинок, соответствующих словам с фонемой 
рыба, рак, руки, перо, парта, пароход, шар топор 
, ‚ 


р: 
забор. 


Серия картинок, соответствующих словам с фонемой ш: 


шар, шарф, шапка, мешок, машина, ромашка, ландыш, мышь, карандаш. 
Серия картинок, соответствующих словам с фонемой с: 

сани, стол, сад, косы, весло, капуста, нос, лес, парус. 

Серия картинок, соответствующих словам с фонемой м: 

муха, мама, мышь, ромашка, лампа, комар, лом, дым, дом. 

Серия картинок, соответствующих словам с фонемой л: 

ложка, лампа, лыжи, галоши, велосипед, весло, стол, стул, пол. 


Используются наборы картинок одной из серий, напри- 
мер, серии р. Один набор педагог оставляет себе, остальные 
раздает детям. Отобрав картинки, соответствующие словам 
с начальным р, педагог поясняет: «рыба —р первое, рак — 
р первое, руки—р первое». Детям показывается схема, 
которой определяется данное положение фонемы в слове 
||— — —. Схема вывешивается на доске, под ней вешаются 
все отобранные картинки слов с начальным р. Показывая 
на схему, педагог просит детей взять свои картинки и ото- 
брать те, которым соответствуют слова с начальным р. 

Картинки подбираются так, чтобы фонема р находилась. 
внутри соответствующих им слов. Педагог называет картинки 
и поясняет: «перро— р внутри слова, парррта —р внутри 
слова, паррроход— р внутри слова». Детям показывается 
схема — —— || ———>, которой определяется данное поло- 
жение фонемы в слове. Схема вывешивается на доске, под. 
ней вешаются отобранные картинки. Педагог показывает 
на схему и просит детей отыскать среди своих картинок 
такие, которым соответствуют слова с р внутри слова. 

Анализируются слова © конечным р. Данное положение 
фонемы в слове поясняется схемой: : 

В дальнейшем проводятся следующие упражнения: 

[|] Вывешивается первая из схем, определяющих поло- 
жение в слове выделенной фонемы. Педагог берет картинку, 
соответствующую слову © фонемой р в начале т дети 
отыскивают остальные картинки данной группы. Так же про- 
водится работа по второй и в определяющим 

й фонемы в 5 г 
О три схемы. Под а вешается 
одна соответствующая ей картинка. По этим образцам дети 
раскладывают все остальные картинки серии. 

[3] Даются схемы, определяющие о фонемы 
В слове. Дети самостоятельно классифицируют по ним все 
картинки серии. 
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(6) б 1 закончен 
Пос; {Е о как уде | 
НИЙ От ервой серии картин ИСПОЛЬ у МЫ во время у раж- 
и ; тьзуе х п 


нений по определению положения выделенной фонемы. 


мо 
по другим сериям: Такт 
ный навык локализации фонемы в слове. 


4. Формирование обобщений, соответствующих 
близким. фонемам 


-тических противопоставлений артикуляторно и акустически 


`матической дифференциацией перечисленных звуков исиоль- 
зуются упражнения в дифференциации и систематизации 
слов по перечисленным звукам. Детей учат различать эти. 
Звуки сначала по слуху, а затем и в произношении. 

а) Дифференциация слов по акустически и 


пары слов, различающихся только по тому, что в одно из них 
входит одна из двух трудно различаемых фонем, в другое — 
‘другая, например, крыша — крыса, баба — папа и т. д. С0- 
‘ставляются серии картинок, соответствующих таким трудно 
различимым ‹словам. 


Приводим примерные списки’ таких” слов. 

Сходные слова, различающиеся по свистящим и шипящим согласным: 

крыша — крыса, нож (произносится  нош)— нос, мишка — миска, 

`ус—уж (произносится уш), роза — рожа, мышь — мыс, сук — жук, шай- 
ка — сайка, жало — зало, 

Сходные слова, различающиеся по звонкому и соответствующему 
глухому согласному: 

баба — папа, балка — палка, почки — бочки, бабочка — папочка, баш- 
„ня — пашня; 

дом — Том, день-—тень, драп— трап, тело — дело, дочка — точка; 

катушка — кадушка, плоты — плоды; 

зало — сало, зуб — суп, коза — коса; 

кот — год, кора — гора, корка — горка, кости — гости, класс — глаз 
(произносится глас), икра — игра. 

Сходные слова, различаемые по смягченным и соответствующим не- 
смягченным согласным: ; 

мишка — мышка, Мила — мыло, - лижет — лыжи, рис. рысь, угол — 
уголь, мол — моль, мел — мель, пасть — пясть, лук — люк. 

При воспитании слуховой, а затем и произносительной дифференциа- 
ции близких фонетических слов используются наборы картинок, состав- 
„ленные в соответствии с приведенными списками слов. 

Считаем полезным остановиться на определении композиции некото- 
рых из этих картинок, 
собаке око оне РУ Мальчика: балка балка а по 

р ; день — нарисованы рядом ночь (луна, 
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описанный цикл упражне- 


‘артикуляторно близким звукам. Подбираются 








в слове, нужно переходить к контрольным упражнениям — 
бразом воспитывается обобщен- — 





Формирование представлений о фонетических структурах 
слов заканчивается в процессе воспитания четких фонема-_ 


близких звуков — шипящих и свистящих, звонких и глухих — 
смягченных и несмягченных согласных. При работе над фоне- — 





зыва 
ТИНК 


Э 
явля 
выде 
В ТО! 
ствув 
дети, 
соотв 
ное. 
дети } 

















темно) и день (светло, светит солн 
тен; дело— папка; на 
женщина с девочкой; - 0»; дочка 
тыре времени года; кора — 
корка — корка хлеба, рядом 
одка, люди стоят в воде и ста- 
й мешок с зерном, из которого 
нарисована только рука, сжимающая 
разинутым ртом; гости — комната, 
г К НИМ навстречу ® протянутой рукой. 
При. работе над воспитанием слуховой дифференциации 
близких слов используется следующая методика: на столе 
раскладываются (или вывешиваются на доске) картинки, 
соответствующие прорабатываемой серии близких слов. Та- 
кие же комплекты картинок раздаются детям. Педагог на- 
зывает картинки, разъясняя непонятные слова. Называя кар- 
тинки, педагог выделяет на фоне слов те фонемы, по которым 
эти слова дифференцируются. Пример: если тёмой занятия 
является дифференциация слов по свистящим и шипящим, 
выделяется свистящий или шипящий. Занятие заключается 
в том, что педагог называет слова, а дети находят соответ- 
ствующие картинки. В дальнейшем задания усложняются: 
Дети должны показать названную картинку и найти картинку, 
соответствующую такому слову, которое похоже на назван- 
ное. Например, когда педагог называет слово. «крыша» 
дети должны показать картинку «крыша» и картинку «крыса». 
6) Систематизация слов по близким фоне- 
мам. Составляются серии картинок, соответствующих сло- 


вам с близкими фонемами. 


Примерные серии картинок для упражнения в классификации ‘слов 
по близким согласным. 

Серия картинок для упражн 
|] сани, стол, сумка, шар, 
Ша, крыса, 

л и сливы, стакан, сыр, 
арф, шка, каст- 
3] браслет, мышка, машинистка, Е р 

Рюля, стружки (произносится «струшки»), пар : : 
нения в классификации слов пож и 9: 
<рнал. звезда, замок, змея, жало, замок, 
а зубы, кожа, коза, бежит, зонтик, 


в дверь входят гости, хозяйка идет 


ения в классификации слов по ш и с. 
шкаф, скамейка, карандаш, весло, кры- 


вишни, мышка, стул, шалаш, волосы, шея, 
, 


Серия картинок для упраж 
П жук, журавль, жираф, У 
2] звонок, язык, пожар, жук, 
а зажигает, кин- 
8] звонок, пожар, зажим, желудь, железо, корзинка, 
) 5 
Жал, лыжи, лыжник. 


Зало 





ификации слов по чи4 


Серия картинок для класс т веток, чайник, чашка, ча- 
р цепочка, цепь, ц 


Цапля, часы, чулки, цирк, 
<овой. ‚ чулки, 


о рил: 
ссификации слов по р 
СЕ лысый, кол- 

ии картинок ре и, барабан, кран, лысина, 

и, лампа, й 
%, пароход, 

ран [2] ромашка, ложка, крот, 
даш, коробка, г 


брови, лампа, лыжи, галоши, стол, ка- 
рови, ла! 


19 Зак. 116 








[3] ландыш, крыло, перо, брови, кораллы, килограмм, макар 


журнал, луна, лопата. 


















лассификации слов По рь и ль 


к ля упражнений в К 
Серия картинок для Упр аси тИО В 


Яя 
[1] лимон, лес, резинка, рейтузы, леп 
епа, рябина; Е 
Е ремень, лист, плита, календарь, кавалерия, поварежка, креид 
лес, курица, кремль. : 


Серии картинок для упражнений в классификации слов По’ звонки 


и глухим согласным. 


Серия с—3: - 

1) роза, лист, апельсин, береза, самолет, зубы, забор, стол, замо 
кресло, - 
[2] солнце, звонок, роза, сани, сук, лист, коса, самолет, завод, ко 

[3] зайчик, заступ, занавес, звезда, смородина, стул, засов, сторо: 
записка. о 


Серия ш—ж: . Ее 
кружева, журавль, шишка, жало, шпилька, жаворонок, ромашк 
решето, жук, жнейка. г ее 


Серия ф— в: ; Е. - 
ф фартук, форма, варежки, вагон, ворона, флаг, повар, воротник 
ронарь. 


Серия и—6: у 

[П собака, ‘бабочка, пальто, платье, палатка, башня, парад, лопата, 
рыба, папа, ; 

[2] пальто, балалайка, палуба, пробоина, бор, потолок, полка, баран, 
полушубок. А 


Серия 7—0: 5 
[1] платок, блюдо, дым, торт, домик, тарелка, таз, дорога, доск 


м дыня, доска, тарелка, доктор, лом, табурет, точка, долото, др 


Серия к—г: : 

1] кот, гадюк Е НО 
_ › гадюка, гора, каток, кукла, кролик, газета, гости, крот, т 

[2] галка, кружева, 


книга Е 
качели. ‚› костер, коса, козы, щука, гора, гроза» 


Навык классификации слов по близким согласным воспи 


рательным недоразвитием фонематич 


еской системы, как и 
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нормально развивающихся детей, слуховая дифференциация 
шелевых согласных по признакам звонкости и глухости, 
смягченности и несмягченности воспитывается относительно 
легко; дифференциация по этим же признакам смычно-взрыв- 
ных согласных воспитывается с гораздо большим трудом: 

При воспитании обобщений, соответствующих близким фо- 
немам, особое внимание должно быть обращено на упражне- 
ния в классификации слов с конечными смягченными и не- 
смягченными согласными. 

При воспитании навыков классификации слов по близким 
согласным используется такая же общая методика, каки 
при воспитании навыков классификации слов по резко разли- 
чающимся согласным. 

Произносительная дифференциация близких согласных 
воспитывается во время уроков логопедии и закрепляется 
в процессе упражнения в фонематической дифференциации 
и классификации слов при подготовке к обучению грамоте. 


5. Дифференциация и классификация слов по ритмическим 
компонентам и расчленение их на слоги 





























Воспитание указанных навыков является последним раз- 
делом программы по подготовке моторных алаликов к обуче- 
нию грамоте. 

Работа над воспитанием навыка определения количества 
слогов в слове начинается тогда же, когда начинаются Уп- 
ражнения в классификации слов по выделенным на фоне их 
фонемам. Дети учатся определять хлопками количество сло- 
тов в слове и подсчитывают количество хлопков. Педагог 
произносит вначале слова, скандируя их, например, произно- 
сит по слогам слово ма-ма. Каждый раз произнесение слога 
сопровождается ударом в ладоши. Подражая педагогу, дети 
определяют хлопками количество слогов. Затем педагог 
спрашивает: «Сколько ударов?» Определяя количество хлоп- 
ков (т. е. слогов), дети или называют соответствующее число 
(один, два, три), или показывают соответствующее количе- 
ство палочек. В дальнейшем дети уже самостоятельно опре- 
деляют хлопками количество слогов в произнесенных педа- 
тогом словах. Вначале педагог произносит слова, скандируя 
их, В дальнейшем дети учатся определять количество слогов 
В слитно произносимых словах. 

Работа над воспитанием навыка расчленения слов на сло- 
ти и выделения ударного слога может быть начата только 
после того, как дети научатся определять место фонемы 
в слове по признакам «в начале слова», «в середине», 


«в конце». 
19* 291 












Сначала дети учатся раскладывать слова на слоги. У 
ражнения проводятся так: педагог произносит слово, дети оп- 

ределяют количество слогов в нем. Педагог знакомит ее. к 
с приемом графического определения слоговой схемы слово 
слоги определяются. черточками — сколько слогов, столько, 
черточек. Дети упражняются в самостоятельной записи Г 
фических схем соответствующих произносимым педагог 
словам. После такой подготовительной работы можно пере 
дить к следующему: педагог называет какое-нибудь сл. о, 
например; барабан. Дети записывают на доске графическ ю 
слоговую схему этого слова. Педагог повторяет слово, в де- 
`ляя сначала первый, затем второй, затем третий слог и оп 
деляет место слога в слове по графической слоговои. схем. 
Произносит: баа-рабан и показывает первую черточку; п 























дети определяют положение слога в слове по схеме: < 
рабан — где ба?», «ба-раа-бан — где ра?» и т. д. Про 
сится новое слово, например, баран. Дети записывают 
доске слоговую схему слова. Педагог выделяет на фоне слов 
первый слог баа-ран, дети определяют положение слога 
в слове по схеме, педагог выделяет второй слог: ба-раан, де 
ти определяют положение слога по графической схеме. Педё 
гог показывает на первую черточку слоговой схемы и спра- 
шивает: «Что произносится первое»? Дети должны назват 
первый слог. Педагог показывает на вторую черточку слого 
вой схемы и спрашивает: «Что второе?» Дети должны на 
звать второй слог. В дальнейшем дети сами придумываю 
слова, определяют их слоговые схемы, расчленяют сл 
слоги и определяют положение. слогов в слове по схеме 


- Выделение ударного слога. Как известно, выде 
ление ударного слога в слове затрудняет многих нормал нс 
развивающихся детей. У детей моторных алаликов этот на- 
вык воспитывается с особым трудом. Для воспитания у н 
этого навыка могут быть использованы следующие приемы: 
дети записывают на доске слоговую схему названного пед 
том слова. Педагог повторяет это слово, скандируя его, удар 
ный слог произносит утрированно сильно. Произнося слот 

педагог отбивает хлопками слоговой ритм. Безударным сло- 
гам соответствуют слабые хлопки, ударному — сильный. Де 

тям дается такая инструкция: «Слушайте и запомните, ко 
я ударю сильно». Дети должны определить по слоговой схем. 
место ударного слога. В дальнейшем педагог произноси 
слова, не отбивая слогового ритма, но скандирует их и у1 о 
































о другой сло, | 
у скеме: ба’ | 

И 
.| 


д. Пронз #0- 


Е ИХ выделяет ударенный слог. После этого он 
не Е ое произношению, когда слово произносится 
ь 2 е его выделяется ударный слог. Дети опре- 
деляют хлопками слоговой ритм произнесенных педагогом 


во выделяют ударенные слоги особенно сильными хлоп- 
ками и определяют место их по схеме. 


В результате описанных упражнений воспитывается навык 
самостоятельного выделения ударенного слога. Дети произ- 
носят слова, соответствующие показанным картинкам, отби- 


вают их слоговой ритм, выделяют ударенный слог и опреде- 
ляют место его по схеме. 


Эксперимент показал, что описанная программа подгото- 
вительного обучения с детьми-анартриками может быть про- 
работана скорее, чем с моторными алаликами; особенно 
долго приходится готовить к обучению грамоте детей, стра- 
дающих моторной алалией с ведущим нарушением фонема- 
тического анализа. 

Когда программа подготовительного обучения закончена, 
нужно переходить к прохождению букваря. Опыт показал, 
что после подготовительного обучения моторные алалики и 
анартрики усваивают грамоту без особых затруднений. Од- 
нако темпы прохождения ими букваря вначале должны быть 
значительно замедленны по сравнению с массовои школой. 
Особенно медленно прорабатывается букварь в классе для 
детей с рано приобретенной анартрией. 


Таким образом, обнаруживается следующее различие в 
обучении грамоте анартриков и моторных алаликов: детей- 
анартриков к обучению грамоте можно подготовить скорее, 
чем моторных алаликов, в То же время букварь должен про- 
рабатываться с ними медленнее, чем с моторными алаликами. 
Кроме указанной, должен быть учтен ряд других особенно- 
стей работы над букварем в классах для анартриков и мотор- 
ных алаликов: порядок прохождения звуко-букв отличается 
от порядка воспитания обобщений, соответствующих фоне- 
мам, выделяемым на фоне слов в добукварный период. Это 
объясняется следующими особенностями построения работы 
на одном и другом этапах обучения грамоте. В добуквар- 
ный период учитываются только звуковые качества выделяе- 
мых на фоне слов фонем. Фонематический состав слова в це- 
лом не учитывается. В букварный период учитываются не 
только акустические, но и произносительные качества фонем, 
учитываются также оптические особенности соответствующих 
фонемам букв И фонематический состав слов в целом. 


Таким образом, порядок прохождения звуко-букв в клас- 
сах для моторных алаликов и анартриков определяется сле- 
дующими общими принципами: учитывается, какие фонемы 
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являются более выгодными для выделения на фоне слов и для 
слуховые и произносительные 
вычленения из слова, какие 3 > 
: у этих детей легче, какие 
дифференцировки воспитываются } ох 
труднее. При определении последовательности пр! а 
согласных звуко-букв учитывается также и то, и. в 
каких словах встречается та или другая звуко- уква, т. : 
учитывается возможность те по закреплению навыка 
чтения с выделенной звуко-буквои. 
Программа прохождения букваря моторными алаликами. 
и анартриками должна быть тесно увязана с программой ло 
гопедической работы. Каждый урок по выделению новой зву 
ко-буквы должен быть предварительно подготовлен на Уро 
ках коррекции речи. Вначале отрабатываются слуховые, а за 
тем и произносительные дифференцировки, отличающие вновь. 
выделяемую фонему от всех выделенных ранее. Особое вни- 
мание обращается на воспитание слуховых дифференцировок 
В некоторых случаях при прохождении букваря приходите 
мириться с недостаточно четкой произносительной дифферен 
цировкой прорабатываемых звуко-букв, нечеткой слуховой 
дифференциации их допускать нельзя. : 
Из сказанного видно, что для моторных алаликов и анар- — 
триков должен быть предусмотрен особый букварь, отличный 
от букваря массовой школы. Кроме того, наше исследование. 
показало, что порядок прохождения звуко-букв моторными 
алаликами и анартриками также должен быть дифференци- 
рован. Последнее обусловлено тем, что при этих формах не 
доразвития речи должна по-разному строиться работа над 
воспитанием произношения. При моторной алалии с ведущи 
нарушением фонематического анализа в букварный период 
должно быть воспитано правильное произношение и четкие 
произносительные и слуховые дифференцировки прорабаты- 
ваемых фонем. ; 
У детей анартриков (дизартриков) при прохождении бук- 
варя должны быть воспитаны четкие слуховые дифференци- 
ровки выделяемых фонем, произносительные дифференци-. 
ровки некоторых из них остаются неточными, произношение 
остается грубо дефектным. При обучении грамоте детей-ан- 
артриков должны быть учтены особые трудности, возникаю- 
щие при обучении их произношению, и особые закономер- 
ности методики планирования этой работы. 
- У детей, страдающих моторной апрактической алалией, в. 
ее период должны быть воспитаны четкие слуховые | 
ренцировки выделяемых фонем. Воспитание же четких о 
произносительных дифференцировок их у некоторых детей | 
этои группы может быть очень затруднено. У таких детей 
должны быть воспитаны не только слуховые, но и зрительные 
ааа прорабатываемых фонем. Произноситель- 








ные дифференцировки воспитываю 
у них навыков намеренного произн 

Исследование показало, что п 
обучение грамоте, т. в. воспитани 


ческог 

и и и синтеза, может быть начато до того, как 

а чательно закреплено намеренное произношение, 
роцесс формирования четких намеренных произноси- 


тся по мере закрепления 
ошения. 


ри апрактической алалии 
е высших форм фонемати- 


Е дифференцировок ускоряется в процессе формирова- 
ния высших форм фонематического анализа и синтеза. 
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Л. А. ДАНИЛОВА 


ОСОБЕННОСТИ ЛОГОПЕДИЧЕСКОЙ РАБОТЫ 
ПРИ РАЗНЫХ ФОРМАХ МОТОРНОЙ АЛАЛИИ 
И АФАЗИИ 


Настоящая статья представляет обобщение опыта лого- 
педической работы с 26` моторными алаликами и 19 мотор- 
ными афатиками. ф 

Работа с афатиками проводилась на базе Института 
имени В. М. Бехтерева, с алаликами — на базе 2-й город- 
ской школы для детей с тяжелыми расстройствами речи и 
Психо-неврологического санатория № 6. - 

При определении формы речевого расстройства и мето- 
дики его преодоления мы опирались на лингвистическую 
классификацию В. К. Орфинской, в основу которой положен 
принцип дифференциации по характеру нарушения или не- 
доразвития языковых систем. . 

Из сопоставления лингвистической классификации форм 
афазии В. К. Орфинской с клиническими (топическими) 
классификациями (Клейст, 1934; А.Р. риа а А. Тка- 
чев, 1961 и др.) видно, что выделенные . К. Орфинской 
формы афазии соответствуют клиническим формам. Из 
этого следует, что существует закономерное соотношение 
между формами нарушения языковых систем и локализа-- 

й ‹ения. 

ЩИеЙ чата по ледователей алалии выделяют всего две’ 
формы ее — моторную и сенсорную. В классификации В. К. 
Орфинской описаны формы алалии, соответствующие почти 
всем указанным в ней формам афазии. 
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Значение лингвистической классификации В. К. Орфин- 
ской в том, что она помогает при определении методики 
работы по преодолению различных форм афазии и алалии. 
Так, автором ее была разработана дифференцированная 
методика педагогической работы с афатиками и алали- 
ками, определяемая формами нарушения или недоразвития 
языковых систем. 


Наряду с требованием применения дифференцированной › 
методики логопедической работы с афатиками и алали- 
ками, В. К. Орфинской были указаны и некоторые общие 
принцины построения этой работы в целом. В частности, 
В. К. Орфинская рекомендует при работе над’ восстановле- 
нием речи у афатиков широко использовать принции вос- 
становления функций путем растормаживания сохранных 
их компонентов. 


При работе над восстановлением речи у афатиков дол- 
жен широко применяться принцип растормаживания, он 
практически был нами реализован следующим образом: во 
время занятий с афатиками мы старались использовать 
возможно больше различных упражнений одного и того же 
типа, не задерживаясь долго на ‘повторении одних и тех же 
образцов. Например, занимаясь сопоставлением слов по 
выделенной фонеме, мы упражняли больных в сопоставле- 
нии различных слов по различным выделенным на фоне их 
согласным: 1) ррроза, рррама, шиииапка, рррот,‚ пушиишка, _ 
иишуба; 2) перрро, ниишапка, рррак, рррука, конишика, - 
мышиника; 3) рррак, мммаммма, мммышка, паррр, корррка, 
„ламммпа и т. д. Мы наблюдали, что таким путем оживля- _ 
ются речевые стереотипы, в результате чего навык восста- 
навливается в обобщенном виде, т.е. восстанавливается 
возможность применения навыка не только в пределах тех 
«образцов, которые использовались во время упражнений, 
но и на других подобных, которые во время упражнений не 
использовались. 

Дети-алалики никогда не имели нормально развернутой 
речи. Поэтому мы применяли систематические упражнения, 
необходимые для формирования у алаликов языковых сте- 
‘реотипов, с одной стороны, и навыков речевой практики, 
с другой. 

Все выделенные В. К. Орфинской формы афазии и алалий 
‘разделены ею на три группы. Первую составляют формы 
моторной и сенсорной афазии иалалии с первичным недо- 
развитием или нарушением языковых систем. По определе- 
нию автора, эти формы неполноценности языковых ‘систем 
проявляются главным образом в недостаточности текущего» 
звукового анализа и синтеза и бывают связаны с избира- 
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двигательного или речес. НЕ 


лухового анализатора. 


проявления речевого расстрой- 
показало, что все они страдали 
И алалии первой группы. При 
о мы руководство- 
рфинской было установлено, что 
ов бы проявлений афазии и алалии выде- 
в а ‚ которым определяются все остальные 
которого невозможна компенсация. Со- 
гласно разработанной ею лингвистической классификации, 
дифференциация форм афазии и алалии внутри групп опре- 
деляется ведущим расстройством. Так, В. К. Орфинской 
были выделены три формы моторной афазии первой груп- 
пы: 1) с ведущим нарушением ‘характера артикуляторной 
апраксии, 2) с ведущим нарушением фонематического и 
3) с ведущим нарушением морфологического анализа. 
Изучение особенностей проявления речевого расстройства 
у девятнадцати исследованных нами больных моторной афа- 
зией показало, что у них наблюдались такие формы мотор- 
ной афазии, которые соответствовали выделенным В. К. Ор- 
финской формам моторной афазии первой группы. Так, у 
4 из наших испытуемых наблюдалась форма моторной афа- 
зии с ведущим расстройством характера артикуляторной. 
апраксии (мы называем ее апрактической афазией), у 2— 
моторная афазия с ведущим нарушением морфологического 
анализа, у 13 — моторная афазия с ведущим нарушением 
фонематического анализа. 7 
В соответствии с тремя формами моторной афазии пер- 
вой группы В. К. Орфинской были выделены две формы 
моторной алалии первой группы: 1) моторная алалия с ве- 
дущим нарушением характера артикуляторной апраксии. и 
2) моторная алалия с ведущим нарушением фонематиче- 
ского анализа. Форма моторной алалии, соответствующая 
форме моторной афазии © ведущим нарушением морфологи- 
ческого анализа, К. Орфинской обнаружена не была. 
Нам совместно с логопедом И. Я. Султаненко удалось обна- 
ружить 2 детей, страдающих такой формой моторной ала- 
лии. клиническая картина которой дает право сопоставлять 
с р ией первой группы с ведущим наруше- 
ее с моторной афаз а. Описание этой формы мо- 
нием морфологического анализа. р 


р д ниже. 
в а ИРИЕГО ‘исследования было выявлено, что при 
О моторной афазии и алалии характерным 
является невозможность намеренных артикуляторных дви- 
жений; основным содержанием - логопедической работы 


должно быть восстановление при афазии и воспитание при 
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Изучение особенностей 


вались следующим: В. К. О 



















































































алалии зрительных представлений об артикуляторных дви 
жениях. : |=. 
При апрактической афазии в качестве обобщающего 
контрольного сигнала мы применили прием дактильного 
обозначения произносимых педагогом звуков, т. е., испол 
зуя дополнительно пальцевой анализатор, воспитывали 
больных навык обозначения особыми знаками зрительнь 
представлений, соответствующих выделенным в языке типо- 
вым артикуляциям. Казалось бы, что в качестве обобщак 
щих зрительных сигналов могут быть использованы не да 
тильные знаки, а буквы. Однако буквы, как извест 
в процессе обучения грамоте используются в качестве гра- 
фических обозначений слухопроизносительных обобщени! 
фонем. Этим объясняется следующее сделанное нами наблю-› 
дение: показ буквы вызывает у больного попытку назвать, 
соответствующую этой букве фонему, т. е. вызывает попыт- 
ку намеренного произношения. Намеренное произношени 
при моторной афазии грубо нарушено, поэтому использова- 
ние букв для оживления зрительных обобщенных представ- 
лений, соответствующих типовым артикуляциям, тормозит 
восстановление этих представлений. Дактильные обознач 
ния ие вызывают попыток намеренного произношения, так 
как они для больных афазией являются непривычными. П 
этому мы считали, что при воспитании нужных нам зрител 
ных представлений с типичной артикуляцией может быть. 
показано использование непривычных для больных афазией 
дактильных обозначений. ; : 
При воспитании зрительных представлений артикулятор» 
ных движений у детей, страдающих апрактической алалией, 
мы использовали модели артикуляторных установок, соот- 
ветствующих звукам русской речи (артикуляторные му- 
ляжи). ; я 
В результате нашего исследования было выяснено, что. 
в начале работы над восстановлением или воспитанием на- 
меренного произношения у больных, страдающих апракти- 
ческой моторной афазией или алалией, не показаны артику 
ляторные упражнения перед зеркалом. Эти упражнения п 
лезно использовать на более поздних этапах преодолени 
апрактической афазии и алалии для закрепления и уточне- 
ния восстановленного уже намеренного произношения. Опи- 
санный экспериментальный/ факт мы объясняем следующим 
образом: артикуляторные упражнения перед зеркалом — это 
упражнения в намеренных движениях, которые при апрак- 
тической афазии и алалии особенно тяжело нарушены, а 
потому с наибольшим трудом восстанавливаются. : 
Ниже приводится описание системы работы по восстано- 
влению речи при апрактической афазии и по воспитанию | 
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ечи при ап р ‹ 
р р рактической алалии нам 
ния и речи. меренного произноше- 


Больной Ч., 99 лет 
6 классов, находился на ине прошлом рабочий, образование 
1960 гг. В 99-летнем оса Ч в Институте им. Бехтерева в 1959— 
обращения, в результате чего в, перенес нарушение мозгового крово- 
афазия. Больной не прои выявился правосторонний гемипарез и 
пряжением прозньткя СВО. О Ре 
ЕС ОНВЬ ЗЫ асную а, гласная о уже не получалась. У боль- 
не мог показать сы торная. апраксия в здоровой левой руке, т.е. он) 
«размешать сахар бен: дар а Ааа. 
;: . Д:), хотя дейст - 
метами больной выполнял правильно. Из ас ть а бане 
было сохранено только списывание, письмо под диктовку и самостоя- 
тельное письмо отсутствовали полностью. 


Мы приступили к восстановлению как письменной, так 
и устной речи. Сначала начала восстанавливаться письмен- 
ная речь, а затем устная. Занятия начались с упражнений 
в фонематическом анализе слов; этот навык восстановился 
очень быстро. При работе над восстановлением произноси- 
тельной речи была использована дактилология: больной 
учился передавать дактильными знаками произносимые пе- 
дагогом фонемы и слоги. В результате этого больной начал 
самостоятельно, без требования, повторять за педагогом 
фонемы и слоги. В дальнейшем при воспитании зрительных 
представлений артикуляторных движений была использо- 
вана следующая методика: была сделана объемная модель 
речевого аппарата, по которой больной изучал артикулятор- 
ные установки, соответствующие произношению различных 
звуков. Таким путем у больного было Е 
ношение не только. отдельных звуков, но даже слов. 2 даль- 
Кейшем` больной ‘стал составлять авиа 
из разрезной азбуки. Вначале у О ев Е" 
ливалась медленнее и ое начала логопедических занятий 

Через три месяца пос букварь, с параграфиями писал 
больной по а а У оестановилось повторение, но 
под диктовкУ- - ие оставалось затрудненным и раз- 
самостоятельно 


в » речи не было- 
вернутой танго перерыва ‘логопедические занятия во- 
После 3-мес р 


больного восстановилось 
зобновились. В а: начало восстанавливаться самостоя- 
письмо под о спонтанная речь. На этой стадии 
тельное письмо, ре ра дальнейшем работа шла по лик- 
выявился аРРЯМЙ ама: а также по воспитанию навыков 
видации агра 


и речи. 
о письма 
самостоятельног аблюдалась нами в 1960 г. в Психо-невроло- 


н Л = 

Больная Г. В тде находилась по поводу врожденного спа 

тическом санаторий °” ‘у ‘больной наблюдалась апрактическая форма 
темипарез 

«тического ах 









= о 
` < орных движений. 

В < меренных артикулят 
моторной алалии, невозможность намер о ОИ 


при сравнительно хорошем фонематическом то среднее между 5 
Больная могла произнести только один звук — неч Вы: о ОВ 
и а, грамоте никогда не’ обучалась, умственное т т. 
лах нормы, на вопросы реагировала адэкватно,, Е аста выполняла 
определению умственных способностей для детей ее возр : 
правильно. 











Приводим описание системы работы над воспитанием, 


намеренного произношения и речи больной. : 

Вначале с ней пробовали заниматься перед зеркалом 
но это не дало результатов. Тогда на модели речевого аппа> 
рата ей были показаны артикуляции звуков. После этого 
больной удалось вызвать появление ряда звуков. Парал 
лельно с этим проводилось обучение грамоте, которое нача» 
лось с воспитания навыков глобального чтения. Поставлен 
ные звуки коррегировались упражнениями перед зеркалом 
Через некоторое время девочка начала произносить отдель-. 
ные слова: Наташа, дай, Катя, кукла и др., а также про- 
стые предложения типа: «Дай куклу». К этому времени она 
свободно владела навыком глобального чтения. 

В результате логопедической работы были выработаны 
следующие дифференцированные методики для афатиков и 
алаликов с апрактической формой моторной афазии и ала- 
Лии. : р. 

Для афатиков: 

1. Упражнения в фонематическом и морфологическом. 
анализе. 

2. Воспитание зрительных представлений об артикулятор- 
ных движениях с помощью модели речевого аппарата и 
дактилологии. 

Письмо под диктовку. 

Речь сопряженная. 

Речь по повторению. 

Намеренная самостоятельная речь. 
Самостоятельное письмо. 
Самостоятельная ситуативная речь. р 
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Для алаликов: 


1. Упражнения в фонематическом и морфологическом ана-. 
лизе. 

2. Воспитание зрительных представлений об артикулятор- 
ных движениях с помощью модели речевого аппарата. 

3. Связь графемы с фонемой. 

4. Сопряженное произношение отдельных звуков, слогов. 
и односложных слов. , - 

5. Повторение отдельных звуков, слогов и односложных | 
слов. :а 
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6. Намеренное произнесение отдельных слов и коротких 
простых предложений. 


В классификации В. К. Орфинской подробно описана 
форма моторной афазии с ведущим нарушением морфологи- 
ческого анализа. Правильность этого описания подтверждает- 
ся и нашими наблюдениями. Так, у наших испытуемых, стра- 
давших моторной афазией с ведущим нарушением морфоло- 
гического анализа, наблюдались следующие особенности 
речевого расстройства: экспрессивная речь у них была отно- 
сительно легкая, затруднений в приступе к слову не отмеча- 
лось, наблюдались резко выраженный аграмматизм и грубей- 
шие затруднения при словообразовании и изменении слов: 
по аналогии. Для больных были характерны персеверации 
окончаниями и суффиксами. 

В результате нашего исследования было обнаружено, что 
при моторной афазии с ведущим нарушением морфологиче- 
ского анализа больные производят впечатление людей с не- 
сколько ослабленными и инертными психическими процессами: 
Ниже приведено описание логопедической работы с больными 
этой формой моторной афазии. 


Больная П., 53 лет, правша, образование 5 классов, в прошлом 
домохозяйка, поступила в 1959 г. в Институт им. Бехтерева вскоре после 
перенесенного инсульта. Наблюдалось следующее: в. экспрессивной речи 
был ярко выраженный аграмматизм. Речь быстрая, грамматически плохо 
оформленная («В двадцать двух лет было... я... я маленькая была, еще 
в Ленинграде потому что все...»). Затруднения в приступе к слову 
не отмечались. При повторении один слог повторяла хорошо, два слога’ 
повторить не могла, ряд из трех слов не удерживала. В назывании наблю- 
дались персеверации морфемами, например, «мальчик — мальник». Чтение 
печатного текста было возможно по слогам. Задание «закройте глаза» 
больная прочесть про себя не смогла. Даже прочитав текст вслух, не 
сразу осмыслила задание. Правильно писала только знакомые слова: 
фамилию, имя, отчество и т. д. Флективные отношения больная не пони- 
мала совершенно. Предложные отношения даже с совершенно простыми 
предлогами в, на, под больная понимала с трудом. 


Таким образом, у больной отмечалась моторная афазия, 
при которой на первый план выступает нарушение морфо- 
логического анализа (непонимание флективных отношений» 
предлогов, затруднения в формировании отдельных слов, со- 
провождающиеся морфемными парафазиями). Следовательно, 
вся морфологическая система у больной была нарушена, 


но особенно грубо было нарушено словообразование. 

Все занятия с больной были направлены на восстановле- 
ние морфологического анализа, ‚особенно тяжело нарушен- 
ного при данной форме моторной афазии. Методика восста- 
новительной работы с этой больной, каки с другими боль- 
ными, у которых отмечалась эта форма моторной афазии, 


строилась следующим образом. 
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1. С больной занимались словообразованием (лес, лесной, 
лесничий и т. д.). Образовывали новые слова при помощ 
уменьшительных, увеличительных и ласкательных суффиксов 
дом — домик — домище; кот — котик — котище. 

2. Ставили слово в нужном падеже: мальчик читал книгу 
Слово «книгу» надо было составить самому больному. 

3. Работали над грамматической схемой. 

4. Пересказывание по рисункам: 

а) рисунок к абзацу, 

6) рисунки к плану рассказа. 

5. Составление рассказа сначала по доступному тексту 
(как ваша фамилия, имя, отчество, сколько вам лет, где вы. 
родились, где живете, что делаете?). 

6. Спонтанная речь монологическая и диалогическая. 

При выписке вышеописанная больная читала и переска 
зывала текст с листа, спонтанная речь возобновилась пол 
ностью, но была несколько замедлена. Письмо под ДИКТОВК! 
было замедлено, диктовать приходилось по словам, диктовк: 
предложениями не удавалась. . 

Мы совместно с логопедом Султаненко наблюдали детей 
страдающих моторной алалией. =. 

Этих детей, Любу П. (9 лет) и Олега О. (11 лет), м 
наблюдали в 1961 году в Психо-неврологическом санат 
рии № 6. На первый взгляд заторможенное поведение обоих. 
Детей, замедленные реакции производили впечатление уме 
венной отсталости. Но при подробном обследовании было 
выяснено, что дети хорошо понимают заданные им вопросы 
и правильно разрешают соответствующие их возрасту инт 
лектуальные задания. Приводим описание этих детей. # 

Речь детей не была развернутой, состояла из отдельны 
простых предложений, наблюдался грубый аграмматизм 
несогласование единственного и множественного числа, не“ 
правильное употребление падежных форм, невозможность 
образовать слово по аналогии, персеверации морфемами. Пр 
исследовании динамического праксиса в пробах «кулак — 
кольцо»; «кулак — ребро — ладонь» были обнаружены рез 
выраженные ‘двигательные персеверации. Занятия с детьм 
начались с активизации психических процессов, упражнениями. 
осязания, восприятия цвета и формы, внимания, памяти, `про- 
странственных и временных п лений. Лишь после того. 



































пили к работе над речевым дефе 
клиническую картину и ход заняти 


Больной О. 11 лет, вш 
парапарезом нижних конечностей. На 
В группе вел себя согласно устано 





вопросы реагировал адэкватно, | 
нормам поведения, по во3- _ 
ткой, неразвернутой, во ней 
-304 


лы 





отмечался грубый аграмматизм: несог: 

: несогласова: 
числе (дети 6 ласование в роде (яблоко упала 
и (дети бежит), падеже (мальчик читает книга). ее 


Мальчи 
К не мог образовать слово по аналогии, ему давали образец: 


«чашка — чашечка». но о 
° т слова «ложка» т Т = 
= он не мо образова Ь слово < 


ены персеверации морфе : = 
Е рфемами: «мальчик 
к>. Предложные отношения ‚улавливал в основном верно как 
: метами, так и по схеме. Флективные 
покажи карандаш ключом» не понимал’ совершенно. 


при действиях с реальными пред 
отношения типа: 


„Логопедические занятия мы начали с речевых упражне- 
нии, но результатов не получили, поэтому мы переключились 
на работу по активизации психических процессов. С ребенком 
проводили упражнения на правильное. восприятие формы, 
цвета, количества, одновременно упражняли зрительную па- 
мять, память на пространственные представления и логиче- 
скую память. Больной должен был уловить последователь- 
ность событий в различных сериях картинок. Особенное вни- 
мание уделялось воспитанию навыков переключения, невыра- 
женных и выраженных в экспрессивной речи. В результате 
этих занятий у мальчика выработалось устойчивое внима- 
ние, он стал более активным и инициативным в своих дей- 
ствиях. 

После этого мы стали проводить работу над преодоле- 
нием речевого дефекта. Мальчику предлагалось образовать 
слово по аналогии, изменить его. Наряду с этим воспитыва- 
лись навыки активного осмысления грамматических 
признаков. Ребенку предлагался набор картинок следую- 
щего типа: на одной картинке бабушка вяжет чулок, на 
другой — бабушка, на третьей — чулок, затем вяжущие 
руки. Ребенок должен был подобрать картинки в ответ на 
вопросы: кто что делает и т. д. У нас была целая серия 
таких рисунков. Ребенку предлагалось составить рассказ 
по картинке, о проведенном дне, по вопросам и т. д. 

В результате работы речевые дефекты были в своих 
грубых проявлениях почти полностью ликвидированы, речь 
стала более развернутой, грамматически верно оформленной 
с изредка встречающимся неправильным согласованием. 

На основании проведенной работы мы можем рекомен- 
довать следующую. систему. по преодолению моторной ала- 
лии с ведущим расстройством морфологического анализа. 

| Работа по активизации психических процессов. 

2. Упражнения В словообразовании. 

3 Работа над грамматической схемой. 

4. Пересказ по рисункам. 

5. Самостоятельный пересказ. 

6 Составление рассказа по картинке. - 

Саноставление приведенных описаний проявлений мотор- 
ной афазии и алалии с ведущим нарушением морфологиче- 
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ставление применявшихся нами 


ского анализа, а также сопо 
по преодолению этих фор 


систем педагогической работы 
афазии и алалии показывают, что выделенная нами ‚форм, 
моторной алалии действительно аналогична моторной афа> 


зии с ведущим нарушением морфологического анализа, — 
В. К. Орфинской подробно описана клиническая карти 
и логопедическая работа с афатиками и алаликами, стра- 
дающими третьей формой моторной алалии и афазии с ве . 
дущим нарушением фонематического анализа. Полученны: 
ею результаты изучения этой формы у афатиков и алалико! 
подтвердились и нашими исследованиями: и У наших испы- 
туемых, страдавших моторной афазией и алалией сведущимо 
нарушением фонематического анализа, наблюдалось резко 
затруднение всех видов фонематического анализа — неболь: 
шие нарушения артикуляторного праксиса и нарушения мор- 
фологического ‘анализа высшего порядка, неразличение. 
сложных предлогов, неразличение видов глагола и други‘ 
нарушения. ` 
Следующие симптомы давали нам право отнести к этой 
группе и больных М. и С., о которых мы будем говорить 
ниже. У больных отмечалось грубейшее нарушение фонема 
тического анализа. Они не могли различить две фонемы р’ 
и с даже при подчеркнутом выделении их на фоне слов: 
сова, рама. У этих больных был грубо нарушен оральный 
праксис, затруднен приступ к слову, больные не могли. 
писать ни под диктовку, ни самостоятельно. У обоих боль 
ных вначале отсутствовала экспрессивная речь. 
Мы приводим описания этих больных. | 
Больной М., 48 лет; правша, образование 5 классов, в прошлом. . 
рабочий, находился на лечении по поводу нарушения мозгового крово 
обращения по типу тромбоза. Спонтанная речь отсутствовала пол 
ностью. Больной произносил только один эмбол «месь-месь». Повторе 
ние отсутствовало, больной не мог повторить не только слоги, слова, н 
и гласные звуки. Письмо самостоятельное и под диктовку отсутствовало, 
сохранено было списывание. Чтение у больного отсутствовало как гло 
бальное, так и аналитическое. Больной не мог разложить правильн 
подписи под картинками. Оральный праксис был нарушен грубейш 


образом, пространственные представления не были нарушены, фо 
тический анализ был нарушен во всех его проявлениях. р 


и 










































Логопедические занятия с больным М. проводились пе’ 
следующей системе. В начале каждого занятия давались = 
упражнения в фонематическом анализе. Больной должен 
был разложить карточки со словами на 








целого. б Й 

Е оольной должен был разложить под кар- 

ыы Неа подписи: лебедь, доктор, кошка, собака, 
. 1 и т. д., причем упражнения вс 

на разных примерах, =. Ее 


количество слов увеличивалось посте- 
пенно. Затем были состав : 


предложения: лебедь п 
и т. д. После того к 


лены простые нераспространенные 
лавает, доктор лечит, кошка сидит 
ак больной сумел разложить все эти 
подписи, ему было предложено составить рассказ по серии 
картинок «Пионеры спасли поезд» и правильно подложить 
подписи к каждой картинке. Кажкая подпись представляла 
распространенное предложение типа: «Машинист поблаго- 
дарил ребят за спасение поезда». 

После нескольких упражнений на различных сериях кар- 
тинок мы перешли к чтению букваря. Морфологический 
анализ был нарушен не грубо. Больной должен был из раз- 
резной азбуки составить предложения: Витя удил рыб(у); 
окончание у в слове «рыбу» больной должен был подобрать 
и поставить. Больному давалась картинка, на которой был 
нарисован стол и под ним подпись «стол», рядом картинка 
с маленьким столиком, больной должен был самостоятельно 
составить слово «столик». На каждом занятии больной 
упражнялся в артикуляторных движениях и чтении букваря 
вслух. 

`В результате упражнений в фонематическом и морфоло- 
тическом анализе, а также благодаря чтению вслух у боль- 
ного появилась речь. Речь эта была телеграфного стиля, но 
без напряжения, без особого затруднения к приступу слова. 

Занятия с больным продолжались полтора месяца. К мо- 
менту выписки речь больного представляла следующее: 
экспрессивная речь больного была бедна, в спонтанной речи 
встречались литеральные парафазии типа: карандаш — ка- 
сандаш. Больной начинал произносить слово и не догова- 
ривал его до конца: Здрав... приходь... Иногда при мои 
нальном возбуждении больной мог говорить целые фразы: 
«где же ты была так долго, я ж тебя ждал, Я ЫЕ 

В речи наблюдалось преобладание номинативных конст- 
рукций, глагольных форм было вые меньше (омо: 

орошо, гулять много). Больной в основном пользо 
при ОР `остраненными предложениями (дома читать, 
а ера буду). Понять речь больного было мож- 
ПИСАТЬ АН, казанные особенности: недоговаривание 
т а. У смазанность при произношении, лите- 
Иные парафазии фонемами, обилие номинативных кон- 
ЕЕ под диктовку стало возможным, фонематический 
лся. Морфологическим анализом занима- 

анализ восстанови 6 6 
лись сравнительно мало, и хотя он был нарушен не грубо, 
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е он был в стадии восстановления. Чтени 
лобальное, а затем 
ыми и литеральны 


но при выписк 
больного восстановилось вначале Г 
аналитическое. Чтение было с вербальн 
парафазиями: - 

Таким образом, на примере больного М. видно, что мето> 
дика логопедической работы с больными, страдающими мо-_ 
торной афазией при ведущем нарушении фонематического 
анализа, проходила следующие этапы: 


Воспитание глобального чтения. 
Воспитание фонематического анализа. 

Письмо под диктовку. 

Аналитическое чтение и письмо. 
Работа по воспитанию морфологического анализа, 
Самостоятельная речь. 

Самостоятельная речь ситуативная. 


мн 


Таня С., 8 лет, страдает моторной алалией с ведущим наруше 
“нием фонематического анализа. > 
Спонтанной речи не было, девочка произносила отдельные гласные 
повторение было невозможно. Наблюдалась слабо выраженная апраксия 
артикуляторного аппарата. Грубейшим образом был нарушен фонем 
лический анализ: девочке не удавалось сопоставление слов по двум. 
резко различным фонемам даже при подчеркнутом произношении их на 
фоне слова. Е 






















Для лечения больной С., страдающей моторной алалией 

с ведущим нарушением фонематического анализа, и других. 
детей-алаликов с этой же формой моторной алалии бь 
разработана следующая методика логопедических занятий: 
1857: 


1. Работа над понятиями формы, цвета и над простран- 
ственными и временными понятиями. Е 













Воспитание фонематического анализа. 
Связь фонемы с графемой. 

Упражнения в морфологическом анализе. 
Сопряженная речь. 

Отраженная речь. 

Самостоятельная речь’ по требованию. 

. Самостоятельная ненамеренная речь. 

Во всех наблюдаемых нами случаях моторной афазии и 
алалии как при нарушении намеренных артикуляторных 
движений, так и при ведущем нарушении фонематического _ 
и морфологического анализа, как было указано выше н 
примерах, вначале воспитывается, у алаликов и восстанав 
ливается у афатиков намеренная, речь, т. е. спонтанно воз 
никающая речь в условиях той(или другой бытовой ситуа 
ции. Как видно из приведенного\материала, хорошие резуль- 
таты возможны при всех формах) моторной афазии и алалии 


Ск зымем нони-череныаз 
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ВЫВОДЫ 


В этой работе нам удалось подтвердить принципы ло- 
топедической работы при различных формах моторной ала- 
лии и афазии, предложенные В. К. Орфинской. 

2. При апрактической форме моторной алалии и афазии 
основным содержанием логопедической работы должно быть 
восстановление при афазии и воспитание при алалии зри- 
тельных представлений  артикуляторных движений при по- 
мощи обобщающих зрительных сигналов. 

3. Существует моторная алалия с ведущим нарушением 
морфологического анализа. Эта форма моторной алалии В 
целом соответствует описанию моторной афазии с ведущим 
нарушением морфологического анализа, данному В. К. Ор- 
финской. 








Ленинградский Г осударственный педагогический 
институт имени А. И. Герцена 
УЧЕНЫЕ ЗАПИСКИ 
том 256 
КАФЕДРА СУРДОПЕДАГОГИКИ 


М. А. ПАНКРАТОВ 


РОЛЬ КИНЕСТЕЗИИ В НЕРВНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 


В своей замечательной книге «Рефлексы головного моз- 
га» И. М. Сеченов впервые в науке высказал идею о реф- 
лекторной природе психических явлений. Он считал, что 
‘любое психическое переживание, как бы сложно оно ни 
было, всегда заканчивается мышечным сокращением. 

Материалистические идеи И. М. Сеченова о природе пси- 
хической деятельности нашли экспериментальное подтверж- 
дение в работах И. П. Павлова. Павлов открыл новый 
класс явлений в работе мозга, именно условный ‚рефлекс, по- 
служивший созданию учения о высшей нервной деятельно- 
сти. Условный рефлекс дал в руки физиологу средство 
для исследования интимнейших нервных механизмов голов- 
ного мозга, в частности, выяснения и роли кинестезии. 

Изучение физиологического механизма центрального 
аппарата, регулирующего мышечную деятельность, важно 
для понимания расстройств речи, таких, как заикание, и раз- 


работки способов устранения дефектов речи. 

Из истории учения высшеи нервной деятельности, созда- 

вавшейся на основе материала, полученного слюнной мето- 
сны такие основные свойства условного 


Й тли выясн 
р как явление генерализации и специализации, 
ный и концентрации нервных процессов и их взаим- 


й ии. 

о ‘осподствующему в настоящее время взгляду, 
я о высшей нервной деятельности, ука- 
новные свойства развиваются и протекают в том 

есуется условный раздражитель. 

аторе, куда адр $ р. 
Е их например, звуковых раздражителей, по- 
=. ры котором развертываются указанные события, будет 
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давно сложившемус 


занные ос 















слуховой анализатор, при действии световых . 
зрительный анализатор и т. д. 

Изучение условного рефлекса. показало далее, что физи 
логическим механизмом, благодаря которому происход 
образование условного рефлекса, является временная связь. 
Временная связь — это путь, по которому протекает возбуж- 
дение от коркового пункта какого-либо анализатора к пунк”. 
ту представительства безусловного рефлекса в коре.. Бла 
годаря временной связи происходит замыкание в действ 
двух корковых пунктов. Любой условный раздражители 
используя временную связь, будет вызывать соответствую 
щую реакцию. В пищевых условных рефлексах такой реа 
цией будет отделение слюны; в защитных рефлексах — 
дергивание лапы. : 

Условный рефлекс и временная связь’ являются строго’. 
специфическими, ибо ответная реакция всегда соответствует 
Условному рефлексу. я 

Вот те главные вопросы, обозначенные в физиологии. как 
законы высшей нервной деятельности, которые были устан 
влены секреторной методикой. и: 

Мозговая деятельность выражается внешне в виде дв 
основных показателей — секреторном и двигательном. И. М. 
Сеченов и И. П. Павлов с достаточным основанием считал 
главнейшим показателем нервной деятельности двигательный 

Исходя из этого, можно изучать высшую нервную дея 
тельность через двигательные условные рефлексы, которы 
имеют уже то преимущество, что они являются главнейшим 
в нервной деятельности. В 

Помимо этого, второе преимущество изучения их состой 


в том, что двигательная область с давних времен топогра- 
фически хорошо изучена. Мы 


















































щихся нервных процессов. 
Занимаясь в течение последних десяти л 
ским исследованием двигательных 
нами накоплен достаточно большой э 
териал, который позволяет осветить 
кинестезии в нервной деятельности. 
ставлен в ряде диссертаций (А. А. Айрапетян, Б. О. Без 
носиков, Р. Г. Зевальд, И. В. Кокошкин, А. А. Полтинни- _ 
кова, П. М. Погорелова, Н. Б. Прокопович, Н. А. Шевелев) 
статей сотрудников (Г. И. Буховец, Г. Н. Кузьменко, А м. 
Никитина и мои), студенческих дипломных и курсовых `ра- 


ет . систематиче- 
условных рефлексов, 
кспериментальный ма 
особо важное значение — 
Этот материл был пред- | 
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р в Физиологическом обще- 
з : х совещаниях по физиологическим пробле- 


мам и ‹ 
м а. двух всесоюзных съездах физиологов. 
= ш материал освещен в журнале Высшей 

нервной деятельности, в трудах 

Е ‚ в трудах Института возрастной физио- 
логии Академии педагогических наук, Института физноло- 
гии Грузинской академии наук и в Ученых записках ЛГПИ 
имени А. И. Герцена. Поэтому здесь будет представлен обоб- 
щенный материал по вопросу о роли кинестезии в нервной 
деятельности, с рассмотрением проявления законов иррадиа- 
ЦИИ возбуждения и торможения, положительной индукции 
и свойств временной связи. 

Предварительно несколько слов о методической стороне 
проведения экспериментов. 

Мы производили выработку двигательного пищевого 
рефлекса и прослеживали его угасание по двигательной ре- 
акции и отделению слюны. А ведь это и есть физиологиче- 
ская основа главной проблемы педагогики образования на- 
выков, умений и их задержки в нужный момент. 

У животного (брались преимущественно собаки) раз- 
дельно вырабатывались условные рефлексы в виде движе- 
ния нажима передней и задней лапами, хватание зубами за 
предмет, голосовой рефлекс (лай) и некоторые другие. 
Каждый из рефлексов вызывался своим условным раздра- 
жителем — звуковым, кожным, световым. При этом мы 
старательно избегали образования динамического стерео- 
типа. Чаще всего у одной и той же собаки вырабатывались 
три двигательных условных рефлекса. :. 

Наличие нескольких двигательных условных рефлексов 
павалоо возможность хорошо прослеживать-› проявление 
основных законов высшей нервной деятельности, выступаю- 
щих при угашении какого-либо одного из выработанных 
рефлексов. Это важное методическое условие проведения 
опыта позволило вскрыть чрезвычайно ценные факты, имею- 
щие принципиальное значение В высшей нервной деятельности. 

Переходя к изложению полученного нами эксперимен- 
тального материала, необходимо прежде всего рассмотреть. 
вопрос об иррадиации возбуждения, ее проявтении в двига- 
тельных рефлексах и месте, где она возникает. ь 

Если у животного производится угашение рефлекса дви- 
жения нажима передней лапой в ответ на деиствие метро- 
нома с частотой 120 ударов В минуту при ВЕИЗИЕ еще двух 
рефлексов — движения нажима заднеи О на звук звон-- 
ка и хватание зубами за предмет на звук АВЕ воды, 
взялых вое в качестве как бы «свидетелей» разверты- 
вающихся событий, — ТО процесс протекает следующим об- 


разом. 





Угасание двигательного условного рефлекса проходи 
две фазы. В первой фазе наблюдается усиление двигатель-. 
ной активности. Эту фазу повышенной возбудимости надо 
понимать как выражение реакции преодоления препятствия, — 
возникшего перед’ животным (отсутствие подкрепления пи 
щей), которая ‘усиливается от повторного применения ус. 
ного сигнала вследствие суммации процесса возбуждени: 

в нервных центрах. я 

Во второй фазе происходит ослабление ‘рефлекса, е 
угасание, что понимается как’ торможение. 

Первое же применение метронома вызывает движен 
передней конечности, которое из-за неподкрепления пище 
повторяется несколько раз, усиливается, а затем, при по 
вторном действии метронома, появляется движение со сто 
роны задней конечности и даже включается движение 
‘люстей, и собака хватает зубами за кольцо, привинчен 
к передней стенке станка. > 

Факт усиления двигательной реакции и появления. 
один и тот же раздражитель других движений с полн 
основанием нужно понимать как проявление ирради 
возбуждения. Состояние повышенной возбудимости уде 
вается на протяжении 3—4 применений условного. разд 
жителя. не 

Где же возникает эта иррадиация? Сами ответные дви 
жения показывают, что ‘иррадиация возбуждения разверты- 
вается в двигательном анализаторе. Возбуждение, возник” 
нув в раздражаемом двигательном пункте передней кон 
ности, достигает своего максимума, не удерживается зд 
и, распространяясь. по двигательному анализатору, захв 


ней конечности и‘ челюст 
(рис. 1). Это наиболее пр 
вильное толкование получ 
ного факта. 7 


диация возбуждения происхо 
дит в звуковом анализаторе 
тогда скорее дело огранич 
лось бы движением одно 
только раздражаемой конеч 


ности, ибо в ее корковом пунк 
те создается очаг возбуждения, который и притягивал бы 


‚действия всех остальных внешних раздражителей. й 
О РО тоАНс возбуждения всегда проис 
т о равичеом расположению центров 
ея области, а не близости по качеству приме- 

внешних раздражителей. Например, за возникшим. 











внешних раздражителей в ее Изменение качества 
> е их дейст 
топографи вия не измен 
т - ре и проявления движений —е 
, ая фаза угашен 
и 
является в рраланы - я двигательного рефлекса вы- 


возбужден Е 
в двигательном анализаторе с 


Проявление этого й 

г свойства 

Не -. анализаторе свидетельствует о важной роли, 
рую он играет в нервной деятельности. 


„Физиологически кажется не совсем понятным, почему 
деиствие одного и того же условного раздражителя вызы- 
вает не только свойственный ему ответ, но и ответы с дру- 
гих двигательных пунктов коры. Не есть ли это нарушение 
принципа специфичности временной связи? 


На этот вопрос, очевидно, можно ответить так. Слеци- 
фичность временной связи в данном случае не нарушается, 
ибо в подобном явлении выступает новое свойство времен- 
ной связи, ее динамичность, подвижность, свойство переме- 
щения ее в другие пункты коры. Если организму предъяв- 
ляется трудная задача, то он должен изыскивать пути для 
ее решения. Это есть физиологический компенсаторный ме- 
ханизм, и кора больших полушарий использует его. 


Второй важный вопрос, изучаемый нами, касается места 
возникновения внутреннего торможения. 

Нельзя ли определить его появление и точно указать, где 
оно возникает? На этот вопрос был получен положительный 
ответ. г 

Если мы будем повторять воздействие метронома без 
подкрепления пищей в вышеуказанном. опыте, то через не- 
которое время процесс возбуждения ослабеет, и вскоре пре- 
кратится ответ на раздражите- 
ли. Естественно полагать, что 
наступило угасание рефлекса, 
его торможение. Возникает 
вопрос, где искать т . 
ние — в звуковом анализат р С 
в пункте приложения р с 
нома (господствующая „ 
зрения) или во временн р 
зи, а, может быть, В г т 
тельном анализаторе ил 


щевом центре? поставленные вопросы дается в опыте чрез- 

Ответ На 86° "Следующее применение метронома вызы- 
‘вычайно Нуб реакцию с двигательного пункта зад- 
вает полож 


На” конечности, но не передней (рис. 2). 
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Этот чрезвычайно убедительный факт свидетельствуе 
с бесспорностью о том, что звуковой анализатор восприни-_ 
мает условный раздражитель, а временная связь передает - 
возбуждение -в-двигательный анализатор. В последнем дви- | 
гательный пункт угашаемого рефлекса находится в состоя 
нии торможения, не принимает сигнала, и сигнал направ- _ 
ляется к соседнему, ближайшему пункту. се 

Пункт же задней конечности привлекает к себе действи 
сигнала только потому, что, он, благодаря влиянию положи- 
тельной индукции с заторможенного центра передней коне 
ности, приходит в состояние повышенной возбудимости, 


„Так как в это время продолжается выделение слюны, 


то можно заключить, что пищевой центр свободен от торм. 
жения. г Е 


Итак, дальнейший анализ хода угашения двигательного 
условного рефлекса вскрывает первичность возникновен 


анализаторе, точнее в само 
пункте угашаемого рефлекса. А этот фа 
ую роль кинестезии в проявлен 


торможения в двигательном 
двигательном 


снова подчеркивает важн 
нервной деятельности. 

Вместе с тем выступает вновь свойство’ временной связи; 
свойство передвижения с одного двигательного пункта н 
другой. 


Один и тот же условный сигнал, метроном, когда соот 
ветствующий двигательный пункт подвергается действию 
торможения, начинает побуждать к деятельности соседний’ 
двигательный пункт. Только меха 


а 
низм здесь сводится ы 
положительную индукцию, тогда как в 


объяснялось механизмом 
эти механизма 


Очевидно, и механизм положительной индукции следует 
рассматривать как один ИЗ физиологических механизмов 
компенсации 








: челюстей. П : 

а ка в соответствующих раздражи- 
= ЛЬ А 

ОЙ Ульканья — оказывается безрезуль- 
Е м: = что торможение распростра- 
еее В : Юм топографии двигательной 
09. з тветственно качественной близости приме- 
няемых внешних условных ра 


Итак - здражителей. 
так, третье свойство нервных процессов — иррадиация 


торможения, как показывают наши эксперименты, первично 
происходит также в двигательном анализаторе. Этот факт 
говорит уже в третий раз в пользу преимущественной роли 
кинестезии в нервной деятельности. 

В заключение изложения фактического материала пред- 
ставляет интерес рассмотреть вопрос о роли кинестезии 
в нервной деятельности на материале слепых. 

Как известно, сновидения зрячих наполнены образами 
преимущественно зрительного. характера, что в известной 
мере и отражается в самом термине. 

Сновидения слепых по содержанию образов можно ха- 
рактеризовать как преимущественно основанные на кине- 
стетических образах. : 

В качестве примера приведу одно из многих сновидении 
‘студента В. М., потерявшего зрение в раннем детстве ее 
сохранившего никаких зрительных образов. 


Сновидение № 5, 17.И.62. — 
под ногами высокая т . 

ль забора огорода, - и 
вв идее оказалась скошенной, я побежал, но 


бросилась за мной. Я испугался и проснулся. 


т личаетс 

как буд о ничем < тся 

Внешне это сновидение Т не 

от сновидении зрячих- Но при анализе его выясняется г о 
М содержи ся никаких зрительных образов В СНОВИ > 

у 5 Т де 


НИИ. ), под ногами высокая 
кинестезия), 
оль забора ( о Заворчала со- 
Шел вд и звук от шума травы) р Я 
трава (кинестезия Трава далее оказалась скоше 


‹ ой образ). побежал (кине- 
ее в более легко п >. о с 
а бросилась за мной (звук пр 

стезия), собак 


] кинестезия). 
) Я угался (эмоция с раха) и проснулся ( ) 
лая). исп Е 


содержится: 5 ки- 
в сновидении 

Анализ показывает, ох и одна эмоция страха. 
в, 


нестетических В будет подходить к Кинестетическому 

Последняя ближе 

образу: 
Сновиде 

ваются как след 

нарастающего поч 

«леды принимают в 


й ‹и зрения рассматри- 
ческой точки 31 
ния с Ох переживаний. Под влиянием 
ы РЕ возбуждения во время сна эти 
ему-Либ® а оттенок, возникают образы. 








































































У слепых, как видно, эти образы в преобладающем количе- 


стве связаны с двигательным анализатором. вые 
Материал сновидений слепых подтверждает мысль о важ 
ной роли кинестезии в нервной деятельности, что нельзя н 
‚ учитывать. 
` В недавнее время появилось сообщение М. М. Кольцово 
ы по исследованию высшей нервной деятельности ребенк 
г. Автор нашла, что первый условный рефлекс появляется У 
27°. № ребенка на кинестетический раздражитель. Так, уже на 9 
1 день после рождения, как только мать придает ребенку. 
позу для кормления, он начинает чмокать губками, как при. 
акте сосания. И здесь, как видно, выявляется важная рол 
двигательного анализатора. 
Во всех наших экспериментах и наблюдениях выявляет- — 
ся особо важное значение кинестезии в проявлении нервной 
деятельности. Представленные факты приобретают большую _ 
важность в физиологии и особую — в сурдопедагогике. ра 
Представленный нами экспериментальный материал имеет: 
прежде всего теоретическое значение. Выявление главной 
роли в нервной деятельности двигательного анализат 
Зе заставляет в первую очередь приступить к пересмотру суще- 
ствующих взглядов по вопросу о локализации внутреннег 
торможения, что уже и намечается со стороны ‘ряда физи 
логов (Э. А. Асратян, Л. Г. Воронин, П. С. Купало 
И. И. Короткин, Ф. П. Майоров и другие). В этом отнош 
нии предстоит еще большая экспериментальная и теоретич 
ская разработка поднятой здесь проблемы. ; } 
Точно так же ик вопросу иррадиации возбуждения в: 
следнее время привлечено особое внимание со стороны ря 
физиологов (К. С. Абуладзе, П. С. Купалов, Н. В. Су 
нова). : 
Но уже исходя из представленного. материала, заслужи- 
ИЕ. ЕЕ, мысль о возможности использова 
ческий анализато < 5 
т ВИ р в целях улучшения обучения и 
В качестве примера позволим себе привести следующ 
случай, в котором был использован двигательный анализа 
и устранения заикания. 
о время курсово 
тала я Я. Рае и: иго предпож 
ыла плавной, но за 


тем произошла задержка, и в это 
| т момент -: 
ожиданно резко топнула ногой. и 


°Я посмотрел на ее ноги, но он 
меня не обращать внимания на э 
действие ногой повторилось еще н 
После экзамена студентка об 
ние, с которым она успешно спр 
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а со смущением просила — 


ту странность. Подобн 
есколько раз. 





ние ногой или рукой. На явления аналоги 
указывал в свое время М. Е. Хватцев 

Физиологический механизм по об Й 
можно свести, очеви я 
вина ; аа дно, на возникновение процесса возбу- 
=: о анализаторе, который, распростра- 

Ясь, 3а2 ает речедвигательный анализатор и снимает 
существующее там. торможение. 

Предстоит, очевидно, разработка методик обучения, в ко- 
торых главную роль должны играть кинестетические раз- 


дражители. Этот вопрос для сурдопедагогики приобретает 
особо важное значение. 


чного характера 


ВЫВОДЫ 


1. Возникновение иррадиации возбуждения возникает 
в двигательном анализаторе: 

9 Угасательное торможение первично появляется в ДВИ- 
гательном анализаторе. 

3. Иррадиация внутреннего торможения происходит так- 
же в двигательном анализаторе- 

4 Сновидения слепых содержат преимущественно кине- 
стетические образы. 

5. Все приведенные факты указывают на исключительно, 
важное значение кинестезии в нервной деятельности. 

6. В целях повышения активизации процесса обучения 
представляется важной разработка методических приемов, 
в которых главное значение должно быть придано участию. 


двигательного анализатора. 
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Л. Г. ПАРАМОНОВА 


К ВОПРОСУ О ВЛИЯНИИ НАРУШЕННОГО 
ЗВУКОПРОИЗНОШЕНИЯ НА СУДОРОЖНОСТЬ РЕЧИ 
ПРИ ЗАИКАНИИ 


В практике логопедической работы нередко приходится 
иметь дело с заиканием, осложненным косноязычием, одна- 
ко до настоящего времени среди специалистов не существует 
единого мнения в отношении последовательности устранения 
заикания и косноязычия у заикающихся. Имеющиеся в ли- 
тературе высказывания разных авторов по этому вопросу 
противоречивы. . 

Так, Н. Н. Тяпугин полагает, что «Если заикание ослож- 
нено. косноязычием, то’ фекомендуется сначала’ устранить 
ОСНО о Нопооноо ее унения — придерживаются 
Н.А Власова. А. А. Сахаров и ряд других авторов. В. И. 
Городилбва- и Во Ре ВыСКАонаНют противоположное 
суждение, а именно: «Если заика страдает и косноязычием, 
то прежде всего необходимо добиваться плавной, ритмичной 
речи и только после этого переходить к мы шли- 
фовке отдельных неправильно произносимых звуков».? Пред- 
варительное устранение косноязычия названные авторы 
рекомендуют лишь В тех случаях, когда оно является непо- 
средственной причиной заикания. По мнению же проф. М.Е. 
Хватцева, <...фонетические упражнения т, а ино- 
тда сочетаются с приемами устранения заикания», причем 





ание. Медгиз, М., 1952, стр. 68. 


аик 
1 Н. П. Тяпугин, З 1. Радина, Воспитание правильной 


2 В.И. Городилова н 
речи. Учпедгиз, М., 1956, стР- 42. 
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автор рекомендует «.. всячески предупреждать «спотыкания» 


коррегируемых звуках. ..>' 
и гр т о ВиОГо решения этого методической® 
вопроса нам представляется весьма важным ВыСНо 
сравнительной частоты речевых затруднений у заикающихся 
на дефектно произносимых ими звуках. Интересно в.эз 
отношении следующее высказывание проф. М. Е. Хватцева- 
«Часто наблюдались случаи (и автором лично), что спазм 
происходят особенно сильно на тех звуках, артикуляци. 
которых страдает каким-либо недочетом. Нередко бывает, 
что с исправлением неправильного звука прекращается и 
само заикание. Очевидно, в данном случае болезненно-эмо>- 
циональная установка на среду была вызвана этим зву 
| ком».2 Однако приведенное наблюдение не подтвержден 
цифровыми данными. 

Задачей нашего исследования и являлось установлени 
объективными методами самого факта наличия или отсут- 
ствия прямой зависимости между судорожными явлениями 
при заикании и дефектно произносимыми звуками у взрос 
лых заикающихся, где мы имеем дело суже вполне сложив: 
шимся  звукопроизношением. Исследование проводилос 
в стационаре Ленинградского НИИ по болезням ух 
горла, носа и речи. Методика исследования в основном ев 
дилась к следующему: ; 

1. Магнитофонные и кимографические записи речи за 
кающихся при произнесении ими специально подобранн 
слов и текстов 

2. Проведение систематических (в. течение 1—2 месяце 
наблюдений над речью заикающихся в разных ситуациях. 

3. Выяснение мнения самих заикающихся в отношении 
трудности произнесения ими нарушенного звука (без фикс 
ции на этом их внимания) путем наводящих вопросов. 2 

В качестве речевого материала для магнитофонных за-о 
писей использовалось: ) 

1) Называние картинок, при котором с необходимостью. 
должен был быть употреблен неправильно произносимый 
данным заикающимся звук. Например, для звука р были. 
подобраны такие картинки: маляр красит стену; рыбак ло- 
вит рыбу; на грузовике везут дрова. Для звука с—в саду’ 
стоит скамейка; на стене висят часы ит. д. : 

2) Спряжение небольших фраз как содержащих дефект- 
но произносимый данным заикающимся звук, так и не со- 
держащих его (контрольный текст). При этом подбирались. 
совершенно равнозначные в р Я 

смысле трудности произноше-. 





йе 


М. Е. Хв а 
а Там же ср 280’ гопедия. Учпедги», М., 1959, стр. 260. 
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2 
нахо 
дине 
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3 
соде: 

а 

б 
весн. 


ИВ 
шене 
трол 
блих 
г 
нако 
Ах 


Основной 
текст 


Я собираю розы 


ПЕ ЧЕ: 





Они 





Как картинки, так 
фразах: применены с ц 
затора (заикающийся 


Для записи речево 


1) Слова просты и 


находится в трех пол 


содержащие его, Р 
а) одинаковое коли 
6) одинаковое 
весна); : 
в) нарушенны 


ит. п.), но не гоморга 
шены одновреме 
трольного бралос 
ближе к нему по сво 

г) ненарушенные 
наковые: луч — ЛУК, 
и т. п. (выделены деф 

Согласно этим прин 
частоты судорожных 
произносимом звуке р» 

Основные: рак, 
кошка. 
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Е 








значавшей неправильно произносимый им звук). 


графе были подобраны отдельные слова. Основные прин- 
ципы подбора слов заключались в следующем. 


2) Дефектно произносимый данным заикающимся звук. 
дине и в конце его (за исключением звуков 3 и ж, которые 
на конце слова оглушаются). 


тно произносимый звук ине 
ва. содержащие дефек 
ео. ВЫ в фонетическом отношении: 


место ударения (кора — коза, волна — 


й звук заменяется в контрольном слове 
подобным же (взрывно 


но. Так, для слова шар в качестве кон- 
ы слово сор, а не жар, хотя последнее и 
ы им фонетическим особенностям. 

ектно произносимые звуки). 


задержек, например на неправильно, 


сор, корка; контрольные: мак, сом, 





Контрольный 4 
текст ‚5 


Я покупаю вазы 
Ты : 
Он 


Они 
и недописывание текста в спрягаемых 
елью выключения зрительного анали- 
в этих случаях не видел буквы, обо- 


го дыхания заикающихся на кимо- 


понятны по содержанию. 


ожениях в слове — в начале, в сере- 


чество слогов и звуков; 


й— взрывным, глухой — глухим 
нным, ибо они нередко бывают нару- 


вуки подбираются совершенно оди- 
лак — мак, сор — сом, кора — коза 


ципам . для выяснения сравнительной 


были подобраны следующие слова: 
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Для большей гар 
вой материал при записи на ки 
причем в самый момент записи фиксировалось, на како\ 
именно звуке была судорожная задержка. р $ 

Мы полагаем, что последующий сравнительный анал 
частоты и места судорожных задержек в основном и конт» 
рольном текстах (учитывая их почти полную фонетическую 
равноценность, с одной стороны, и неоднократное повто| 
ние интересующих нас слово- и звукосочетаний — с другой, 
позволяет с достаточной объективностью судить о степе 
влияния дефектно произносимых заикающимися звуков 
судорожность их речи. К тому же систематические наблю- 
дения над речью заикающихся в разных ситуациях, рав! 
как и выяснение мнения самих заикающихся в отноше ИИ 
трудности произношения ими дефектных звуков, позволи. 
нам до некоторой степени проверить правильность данных объ 
ективного исследования (здесь учитывалось непостоянство 
проявления симптоматики заикания в тот или иной момент). | 

Для изучевия были взяты все больные с соответствующим 
диагнозом, лечившиеся в отделении патологии речи 1 


1960 г. (всего 34 человека в возрасте от 15 до 33 лет). — 


У 5 больных наблюдалось сложное косноязычие при не 
сколько ‘ограниченном общем интеллектуальном развити 
причем у 4 из них были нарушены ‚звуковые дифференци- 
ровки. У остальных заикающихся, за ‘исключением 4, отме 
чалось неправильное произношение или какого-либо одного. 
звука или звуков одной группы. 8 заикающихся имели за- | 
конченное или незаконченное высшее образование, 15 : 
среднее общее или ‘специальное образование, 6 — образов: 
ние в объеме 7 классов и 5 человек — от 3 до 5 классо 

Результаты исследования можно представить в общих 
чертах в виде таблицы (стр. 325), составленной на основа-. 
нии магнитофонных записей речи заикающихся. ый 

Из приведенной таблицы видно, что количество судорож 
ных задержек у заикающихся в тексте с дефектно произно- 
симыми ими звуками больше, чем в контрольном тексте 
(54,74 против 45,3%). На основании таблицы, казалось бы, 
можно сделать вывод о существовании прямо пропорцио- | 
нальной зависимости между судорожными явлениями пр 
заикании и дефектно произносимыми звуками. Однако каче- 
ственный анализ резко меняет общую картину. 

Так, даже в таблице указанная зависимость прослежи 
вается в отношении не всех дефектно произносимых звуков, = 
а только звуков р, л, си 3. Что же касается звуков 4 и. 


' При спряжении приведенных выше фраз инте 
восочетания фактически повторялись шесть раз. 
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ресующие нас сло- 





то в тексте с дефектно произносимыми зв 
м даже меньше, чем в контрольном тексте (47,7% 
против ,3% и 42,5% против 57,5%). В отношении звуков 
ж и ч такой зависимости также не выявляется: судорожные 
задержки здесь отсутствовали и в основном и в контроль- 
ном текстах. Однако 


последнее мало показательно ввиду 
единичности наблюдаемых случаев. 


уками судорожных 


Соотношение судорожных явлений при заикании с дефектно 
произносимыми звуками 


Количество судорог в тексте с де- ИТ 2 
Количество фектно произносимыми звуками я судорог в 
ефектно онтрольном 
м на дефект- | на других всего р Их 
р Е ном звуке | звуках 


звуков 








Колич. лич. „ |Колич. Колич. 


суд. уд. | ® | суд | % суд. | *% 





р—16 = 
л—5 ! 
с—11 
88—10 
ц—8 
ш—4 
ж— 1 
ч— | 


42,15 287 547 238 453 
Всего: 56 ЧЕТ ькой 6625 - 221 5 


й зависимости между судорожными явле- 
а и дДефОктНЫМи - звуками) А те 
сомнение также и тем фактом, что в 
на дефектных звуках, как видно из та а наблюдались 
в 125% всех случаев. Все остальные судорог д 

5% х основного текста, тогда как дефектные 
на других звука износились заикающимися без затрудне- 
звуки при этом ре слова). Об этом свидетельствует, на- 
м о онная запись речи заикающегося Т-ко, не- 
и звук р: «Т-т-т-ты а 
розы» (нет ни одной задержки на дефектно произноси 
звуке). е существование связи мёжду судорогой 

В особенности Я под сомнение анализом отдельных 
и косноязычием ть, Так, у 18 больных из 34 (т. е. более 
наблюдаемых фак ех случаев) зависимость' между судорож- 
ие т Я заикании и дефектными звуками пол- 

и яв 
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ча 
На 
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й 
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ностью. отсутствовала: судорожные задержки здесь или рас-_ 
пределялись поровну в основном и контрольном текстах, — 
или в контрольном тексте их было больше, чем в основном, _ 
или они отсутствовали в обоих текстах. Систематические _ 


наблюдения над состоянием речи этих заикающихся в про- — 
цессе логопедической ‚работы с ними, так же как и выясне- — 
ние их собственного мнения по этому вопросу, полностью = 
подтверждают данные объективного исследования. : 
Далеефэ5 упомянутых выше заикающихся со сложным = 
косноязычием и несколько ограниченным общим интеллек = 
туальным развитием необходимо выделить в особую группу 
Анализ’ остояния рени.ихоири поступлении был крайне за 
Трудиен,” так -как- из-за сложного косноязычия оказалос 
почти невозможным | подобрать такой контрольный текст 
в котором !не было бы нИКаКих дефектно. произносимых зву” 
КОВ, [вит енко : 
У Что же касается собтояния речи этих заикающихся при’ 
зыниске,то-наличие-сложного-косноязычия: не помешало им 
овладеть плавностью и слитностью произношения, причем, 
как показывают данные объективного исследования и систе 
Матические наблюдения Над их речью в разных ситуациях 
дефектно произносимые ‘звуки не влияли на судорожность 
речи. Об этом: свидетельствует, в частности, следующий при- 
мер магнитофонной записи речи заикающегося М-ич перед 
выпиской: я р 
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0 Основной текст . Контрольный текст 
Я пошалил' шуп “(посолил суп) Я’ полёжиль мель (положил 
Е д. без заикания): НЕА _ мел) (и- т. д. без заикания). 
5.1 Я собирлаюброжи (собираю ро-“* Я покупаю важи (покупаю в 
‹ Зы) (ит. А, ‘беозаркания) и пло) и (и т. ду без „заикания). 


и } их ых : 








оп котнавБтэ нмвичаЕ 1 эфэд Н, НННБАНБЕ Н 
н„хтаким образом, и,-в отнощении‹этой-груипы заикающих 
ся/косноязычие  незоказало. заметного влияния» на: судорож- 
НОСТИ ФЕЯ и, (Ироводимаясе оэтими заикающимися)допол” _ 
нительная работа по-устранению.‹у. нихокоеноязычия: и вос 
питанию. правильных ‚звуковых дифференцировок комоменту 
выписки из, стационара, была) далеко. ме. закончена; 2) №. 
.э: Остановимся на„анализе, оставиихся: 14 больных, у кото 
рых. судорожных, задержек в.текстенсидефекано произносит 
мыми звуками оказалось. больше» чем ив контрольном Уо 
из них судорожные Задержки в речи были связаны главны 
образом. имеющимися у них фобиями звуков, причем свву 
кофобии ниув.одном случае ‘не ‚совпадали с дефектно пройде › 
носимыми, звуками., В.частности, при межзубном :сигматизме 
У‹заикающейся,С-ойонаблюдалась ‚фобия. гласных, звуков» > 
как: видно, из. приводимой. ниже, магнитофонной записи речи». 














все имевшиеся в ней судо 
ОЖНЫ 
на гласные звуки: те а о 5: 


Я -.. исцелил цынгу Мы 
Ты ... исцелил цынгу Вы 
. он исцелил цынгу Они .. 


исцелили цынгу 
исцелили цынгу 
исцелили цынгу 


Как видим, здесь нет они одной задержки на дефектно 
произносимом звуке ц, даже в тех словах, которые начина- 
зотся с этого звука. Примерно то же наблюдалось и в отно- 
шении 2 других заикающихся. 

У заикающейся Б-ой (4-й случай), страдавшей афтонги- 
альной формой заикания и дефектно произносившей свистя- 
щие звуки, судорожные задержки в подавляющем большин- 
стве случаев наблюдались в начале фразы и не были свя- 
заны с какими-либо определенными звуками. Об этом сви- 
детельствует, в частности, следующий пример магнитофонной 
записи ее речи: 

Теперь я посолил суп‘ ... Теперь мы посолили суп 

Теперь ты посолил. .. ты ... Вы посолили суп 

посолил суп ... Они посолили суп 
Он посолил суп 

Заикающийся К-ов (5-й случай), обычно заменявший 
з речи звук р звуком л, испытывал речевые затруднения 
только в тех случаях, когда пытался использовать ранее 
поставленный ему, но еще не автоматизированный в разго- 
ворной речи правильный звук Р- Это, в частности, ‘имело 
место при магнитофонной записи и привело тем самым к ко- 
‘личественному перевесу судорожных задержек в основном 
тексте по сравнению Сс контрольным. Сам заикающийся 
к недостатку своего звукопроизношения относился совер- 
шенно спокойно, ввиду чего и не старался включить в речь 
уже в течение нескольких лет имевшийся у него пра- 
вильный звук р. При замене же звука р звуком л судорож- 
ных задержек в его речи на этом звуке никогда не наблю- 
` далось. б у 

Заикающаяся Н-кая (6-й случай), дефектно произносив- 

шая звук р, имела фобию звука пи звукосочетаний пр, тр, 
кр. Судорожные задержки в ее речи наблюдались чаще 
всего именно на этих сочетаниях и никогда не отмечались 
на звуке р (в словах типа «рыба»). Какие бы то ни было 
переживания по поводу неправильного звукопроизношения 
у Н-кой полностью отсутствовали, более того, ей даже нра- 
вилось несколько искаженное произношение звука р («это 
красиво»). Следовательно, и в данном случае, несмотря на 
‘наличие фобии звукосочетании, включающих дефектно про- 
маносимый ВВ МЕ Все 26 Не можем говорить о существо- 
вании прямой зависимости между этим звуком и судорож- 
ными явлениями в ©е речи. 
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У заикающихся Ц-вой и Ч-кова (7-й и 8-й случаи) так- 
же не выявилось зависимости между косноязычием и заика- — 
нием. При общей большой судорожности речи в момент. по- 
ступления их в стационар судороги непосредственно на де — 
фектно произносимых Ими звуках наблюдались гораздо И. 
реже, чем ‘на всех прочих звуках. Об этом свидетельствуют 


как наши систематические наблюдения над их речью в раз-_ 
ных ситуациях, так и отчасти данные объективного исследо-_ 
вания (судорожные задержки в основном тексте, несмотря _ 
на их общий количественный перевес по сравнению с Кконт- 
рольным текстом, в большинстве случаев падали не на де- 
фектно произносимые звуки). | 
Таким образом, и у этих 8 больных было бы неправо- 
мерно объяснять количественный перевес судорожных 3за- 
держек в основном ‘тексте по сравнению с контрольным ‘за 
счет осложненности заикания дефектно произносимыми зву“ хе 
ками. ; 
Заикающийся П-нов (9-й случай), дефектно произносив- 
ший звуки си з (межзубный сигматизм), имел фобию зву- 
ка с, но судорожные задержки в его речи почти системати- 
чески наблюдались на обоих дефектно произносимых им 
звуках. В контрольном тексте в соответствующих местах — 
судорожных задержек было значительно меньше. Мы пола- _ 
гаем, что в данном случае, несмотря на нерезко выражен- 
ный недостаток звукопроизношения и на сравнительно спо- 
койное отношение самого заикающегося к указанному недо-. 
статку, все же можно говорить о существовании некоторой 
зависимости между судорожностью речи заикающегося и де- 
фектно произносимыми им звуками. Сравнительно более 
частые речевые затруднения на дефектно произносимых 
звуках, по всей вероятности, объясняются в данном случае 
недостаточной точностью и четкостью артикуляции этих 
звуков, что, возможно, и привело к возникновению соответ- 
ствующей звукофобии. 
ть заикающихся Е-ва и Е-на (10-й и 11-Й случаи), де- 
ктно произносивших звук р и постоянно фиксировавших 
свое внимание на неправильном звукопроизношении была 
фобия как звука р, так и звукосочетаний тр, кр, пр За 
судорожные задержки в речи этих заик О р 
ающихся 6 в. 
лись чаще всего именно на этих сочета а 
постановки п . ниях. Однако и поза 
равильного звука р у обоих больных по-преж- 
нему сохранились как фобия этого звука, так и за С 
ния при его произношении в слогах и отдел пак = 
(в разговорной реч ьных словах. 
А а поставленный звук почти не был авто- 
задержки в. О Або о НЫ СуОрО 
исключительно на упомянутых Е отмечались почти 
а сочетаниях звуков. 























































ще ЕТ КУ 


М Л 


И ТН. 


от общего числа случаев 
ноязычием. У остальных 91,2% 
изношение звуков не оказывало 


анению. 

о исследования 8 заикающихся 
почти полностью избавились от своего речевого недостатка 
(выписаны с речью, близкой к норме), хотя никакой работы 
по коррекции звукопроизношения с ними не проводилось. 
Правда, у 3 из них косноязычие было не резко выражено. 

С другими 6 заикающимися, выписанными с таким же ре- 
зультатом, работа по исправлению звуков проводилась, но 
У 4 поставленные звуки не были достаточно автоматизиро- 
ваны в разговорной речи, т. е. заикающиеся ими фактиче-- 
ски не пользовались, по-прежнему употребляя в своей речи 
дефектные звуки. 

Таким образом, у 12 больных наличие в речи дефектно 
произносимых звуков не помешало почти полному устране- 
нию заикания. Достижение же неполного. результата в прео- 


долении заикания в других случаях, как показали наши 
наблюдения, объясняется не осложненностью его косноязы- 
чием, а преимущественно такими факторами, как тяжелая 
степень заикания, неблагоприятные показания со стороны 
нервной системы и недостаточно активное отношение самого 


заикающегося к логопедической работе. Весьма отрица- 
тельно сказывалось на эффективности о аикаЕЫЫ 
и наличие звукофобий, которые ОИ И и т 
правило, не’ совнадали, © Ето произносимыми звуками 
: следних). 

- ля достижения эффективности в преодолении 
ключить, что д слых предварительное устранение косно- 
ВИ Ка ВИДЯ о большинстве случаев не является 


язычия в подавл имо лишь при наличии звукофо- 


необход 
обяательным, от рризносимом звуке и фиксации внимания 
ии на де 


ом звукопроизношении. 
неправильн 
заикающегося на 


бленного и разностороннего изучения во- 
Для более и собрали катамнез у 27 из 34 заикаю- 
проса через год На наш запрос не ответили). Основной 
щихся (7 человек атамнеза заикания, осложненного косно- 
целью изучения она связи рецидивов заикания с не- 
язычием, бы пукопроизношением как в случаях с проводив- 
правильным 

. 32% 













чнейся в процессе устранения заикания коррекцией звуков, 


‘таки без нее. 

Методика сбора катамнеза заключалась в следующем. 
Заикающимся были разосланы вопросники, которые на- 
ряду с вопросами, касающимися возможных причин рециди- 
вов заикания, включали также вопросы о степени автомати- 
зации поставленных звуков и связи между этими звуками и 
‚судорожными явлениями в речи. С целью получения во03- 
можно более объективных ответов вопросы ставились завуа- 
„лированно. В частности, отношение заикающихся к дефектно 
произносимым звукам и наличие или отсутствие связанных 
с ними речевых затруднений выяснялось главным образом 
"благодаря такому вопросу: «Что именно вас больше всего 
затрудняет во время речи?» 

Прямая зависимость между судорожными явлениями 
в речи и дефектно произносимыми звуками устанавливалась 
‚лишь в тех случаях, когда сами заикающиеся ссылались на 
наличие речевых затруднений при произношении назван* 
ных звуков и когда другие возможные причины рецидивов 
заикания отсутствовали. 

Всестороннее изучение ответов заикающихся, несмотря 
на возможную субъективность оценки ими состояния своей 
речи, на наш взгляд, позволяет сделать достаточно опреде- 
‚ленные выводы в отношении наличия или отсутствия связи 
‚речевых затруднений с дефектно произносимыми звуками. 

Анализ данных катамнеза показывает, что связь между 
судорожностью в речи и дефектно произносимыми звуками 
наблюдается не у всех заикающихся, причем здесь достаточно 
четко выделяются три основные группы. 

Так, в случаях сложного косноязычия с нарушением зву- 
ковых дифференцировок и при несколько ограниченном ин- 
`теллекте заикающихся (4 больных), проведенная одновре- 
менно с ‘лечением заикания работа по коррекции звукопро- 
изношения не оказала впоследствии отрицательного влия- 
ния на плавность их речи. Например, заикающейся Д-вой, 
дефектно произносившей и не дифференцировавшей звуки 
р ил, ши жж, в процессе преодоления заикания были по- 
ставлены звуки ши ж. Катамнез показал, что после выпи- 
ски из стационара у нее улучшилось как звукопроизноше- 
ние, так и речь в целом. Д-ва жалуется лишь на трудность 
произношения звука р, т.е. именно того звука, артикуляция 
которого осталась неправильной. Целесообразность в подоб- 
ных случаях, наряду с устранением заикания коррекции 
звукопроизношения определяется также тем, то до поста- 
новки звуков речь этих 4 заикающихся была недостаточно 
внятна из-за сложного косноязычия и 

и фференцировок. нарушения звуковых 
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еправильным звуко- 
шение звуков вэтих 
ного влияния на судорожность 
их речи. Эти заикающиеся на вопрос о наибольших затруд- 
нениях в речи отвечают, что их больше всего затрудняет, 
например, начало речи, дыхание, страх речи и пр. Наиболее 
характерным для этой группы можно считать ответ заикаю- 
щегося П-ло, который пишет следующее: «Затрудняет все 
одинаково. Заикаюсь и в начале слова и в середине. Нет 
звуков и букв, страшащих меня» (разрядка на-. 
ша. —/Л. П.). 

Что же касается 10 заикающихся, у которых одновре- 
менно с устранением заикания проводилась и коррекция 
звукопроизношения, то здесь мы имеем иную картину. Ка- 
‘тамнез показал, что лишь у 3 из 10 поставленные звуки до- 
статочно автоматизированы и их артикулирование не вызы- 
вает у заикающихся затруднений, в остальных же 7 случаях 
правильное звукопроизношение не ‚автоматизировано, хотя 
<о времени выписки из стационара каждого из них прошло 
не менее года. Учитывая, что для коррекции звука и включе- 
ния его в речь требуется в большинстве случаев от одного до 
трех месяцев, трудно рассчитывать и в дальнейшем на воз- 
можность автоматизации у них поставленных звуков. Следо- 
вательно, в смысле коррекции звукопроизношения у 7 боль- 
ных из 10 проделанная работа оказалась фактически беспо- 
ое нас вданном исследовании интересует не столько 
степень автоматизации коррегируемых звуков, сколько связь 
между коррекцией звукопроизношения и судорожными 
явлениями в речи. В этом отношении особенно насторажи- 
вающим является тот факт, что у 4 заикающихся из 7 по- 
пытки правильного произношения к звуков 
приводят к судорожным явлениям в речи. олее того, заи- 
кающуюся М-ну, которой о ромецнО с устранением 
заикания ставились звуки ©, ИЕ НЕ ние Е 
беспокоить даже больше, чем самое заикание. Она пишет: 
«Меня не так беспокоит заикание, как произношение не- 
которых звуков — 3, 4. Ведь эти звуки м нова в каж- 
дом слове, и, следовательно, речь. ..». интересно отметить, 

что М-на не говорит Ге] трудности произношения звука с, ко- 
‘торый во время пребывания ее м ее был автомати- 
зирован лучше двух ДРУГИХ ЗВУКОВ. 
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Далее, заикающиеся Т-ко и в | 
тили самостоятельную работу над дальнейшей автоматир а 
цией поставленных звуков, объясняя это тем, что попытки 
правильного звукопроизношения приводят к усилению сУудо- 
рожных явлений в их речи. Приводим соответствующую» 
выдержку из письма Т-ко: «Занятие над звуком отрицатель- 
но сказывается на мою речь. И, убедившись в этом, я ре- 
шил: пожертвовать малым для достижения большего» (впе- 
риод выписки из стационара этот больной имел правильный 
звук р в изолированном произношении, но почти не пользо- 
вался им в самостоятельной речи). Подобный же ответ на 
вопрос о продолжении самостоятельной работы над правиль- 
ной артикуляцией звука р дает К-ов. Он отвечает: «Нет. 
Так как мешает в остальной речи». Таким образом, даже 
сами заикающиеся усматривают прямую связь между судо- 
`рожными явлениями в их речи и коррегируемыми звуками. 

Остановимся еще на одном больном, у которого одно- 
временная с устранением заикания коррекция звукопроизно- 
шения была вызвана прямой необходимостью. Заикающийся 
Е-ев неправильно произносил звук р и до коррекции его 
фиксировал внимание на неправильном звукопроизношении, 
причем судорожные задержки в его речи падали чаще всего, 
именно на этот звук. В процессе преодоления заикания 
Е-ву был поставлен правильный звук р, но во время пребы- 
вания больного в стационаре этот звук не был достаточно 
автоматизирован им в самостоятельной речи. О состоянии 
своей речи после выписки из стационара Е-ев сообщает сле- 
дующее: «..у меня не было звука р, и мне было трудно’ 
произносить слова, начинающиеся с р или в сочетании р’ 
с гласными... Сейчас у меня все обстоит нормально, кроме 
слов, начинающихся на р, и слов, начинающихся с сочета- 

ний др, бр и гр». 
Как видим, в отношении связи упомянутого звука с су- 
, оррекци 
Что же касается больных МНОЙ, аи. 
работа по устранению косноязычия привела к И 
них судорожных задержек на коррегируемых звуках и 
до постановки звуков не наблюдалось. г я 
Возможно, что это явление вызв 
недостаточной автоматизацией орретарувных о 
мостоятельной речи заикающихся. Однако обеспечение пол- 


ной автоматизации звуков при одновременной с лечением: 


заикания коррекции звукопроизношения связано для за 
кающихся с большими трудностями. заи- 


Так, М-и 
й н т 
произносивший звуки с, 3 и ц, сам: отказа ее м но 


что «невозможно 


звукопроизношения, объясняя это тем 
В 
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К-ов сознательно прекра- 








ГВ 
1 





азу за всем 
= яда Е Подобные высказывания были И 
ут щихся, с которыми одновременно с устране- 


нием заикания проводилас 
ь работа г. 
ЯЗыЧиЯ. р по устранению косно 


п изучение данных катамнеза свидетель- 
) ‚ что неизбежная фиксация внимания заикаю- 
щихся на определенных звуках при одновременной с пре- 
одолением заикания коррекции звукопроизношения приво- 
дит в некоторых случаях к усилению судорожных явлений 
в речи заикающихся и является иногда одной из основных 
причин рецидива заикания, особенно, если поставленный 
звук недостаточно автоматизирован в речи. 

Поэтому к решению вопроса о целесообразности одно- 
временной с устранением заикания коррекции звукопроиз- 
ношения у взрослых нужно подходить очень осторожно, 
тщательно разобравшись в каждом конкретном случае, тем 
более, что дефектное произношение одного-двух звуков чаще 
всего не препятствует устранению основного недостатка 
речи — заикания. 

При коррекции же у заикающихся звукопроизношения 
несбходимо добиваться полной автоматизации поставленных 
звуков В речи, не полагаясь в этом отношении на последую- 


щую самостоятельную работу самих заикающихся. 
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т 


Заикание — большая проблема, содержащая в себе ряд 
неизученных вопросов. Сюда относится и вопрос о специ- 
фике письма заикающихся. 

В статье сделана попытка выяснить в общих чертах со- 
стояние письменной речи заикающихся и найти причины, 
порождающие недостатки в ней. 

Мы полагаем, что всестороннее и глубокое изучение осо- 
бенностей устной речи, чтения и письма заикающихся помо- 
жет проникнуть в некоторые «темные» места этиологии и 
патогенеза этого речевого расстройства. 

Наблюдая за разными видами речи заикающихся (уст- 
ная речь, чтение, письмо) и сопоставляя эти виды, мы заме- 
тили, что не все они подвергаются нарушению. При общем 
же отклонении от нормы степень нарушения каждого вида 
` речи различна. хо Чоражениь, рачи: при: заикании, — писаь 
И. А. Сикорский, — охватывает такой же широкий круг, как 
и при афазии, и В этом отношении между обоими страда- 
ниями много сходственного. Оно дополняется и тем, что раз- 
личные виды речи, как отраженная речь, чтение, импровиза- 


з оражены раздельно». ! 
. могут быть п 
аа ипученные в результате наблюдения над пись- 
‚ 


менной речью Заикающихся, лишний раз подтверждают пра- 
вильность этого высказывания. 





й, О заикании. СПб., 1889, стр. 220. 


ТИ. А. Сикорски 
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противоречивые замечания как о связи заикания с различ- 
ными формами нарушений письменной речи, так и о нали- 


чии в письме заикающихся всякого рода недочетов и рас- 
„стройств. 


Представители одной группы исследователей, рассматри- 
вая заикание, писчий спазм и’ проявления заикания на 
письме, приписывают им общность патогенетических меха- 
НИЗМОВ. Е 

Так, Штрумпель и Томсон-Синклер, исходя из теории 
кортикального генеза писчего спазма и заикания, подчерки- 
вали общность патогенетических механизмов этих аномалий, 
объясняя их расстройством психомоторики. 


Винкельман и Грекхе считали писчий спазм и заикание 
„Диспраксиями, вызванными общим. неврозом. Затруднения 
в речи и письме трактуются ими как состояние аритмично- 
сти в, психомоторной сфере. 


Говерс отождествляет патогенез писчей судороги с пато- 


генезом заикания и сводит его к расстройствам кортикаль- 
ной иннервации. 


Штохерт причисляет писчий спазм и заикание к контакт- 
ным неврозам, называя их идеомоторными парапраксиями. 

С. Н. Давиденков ставит заикание в один ряд с профес- 
‚сиональными дискенезиями, считая, что при заикании так же, 
ках и при профессиональных дискенезиях, нарушается лишь 
‘совершенно определенная «заученная» функция, в то время 
как остальные движения мышцами речевого двигательного 
аппарата совершаются безупречно. 

Штекель, подходя к оценке заикания с психоаналитиче- 
ских позиций, считает его одной из форм истерии страха. 
Он приводит случай своеобразного заикания на письме у 
заикающегося, страдающего сексуальным неврозом. Из ана- 
лиза лишь одного случая Штекель ‘делает вывод, что якобы 
писчий спазм и заикание на письме имеют непосредственное 
отношение к сексуализации письма и являют собой психи- 
ческий эквивалент относительной импотенции. 

Если мнения названных авторов вызывают определенный 
интерес, то мнение Штекеля явно не выдерживает критики. 

Представители другой группы пишут о непосредственном 
влиянии заикания на письменную речь. 

Гуцманн отмечает заикание на письме, понимая под этим 
непроизвольное повторение букв или слогов. Он отделяет 
этот симптом от писчего спазма, при котором, по его мне- 


нию, образуются тонические судороги, чего не наблюдается 
при заикании на письме. 
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В литературе по заиканию данная тема не находила ‘еще 
широкого и полного освещения. Имеются лишь отдельные 
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говорящим без заикания, 

ливой речи. Отсю репродуцирование на письме заик- 
(И. да И. . Сикорский делает вывод, что 

заикающийся при письме : 


руководств ется представлением 
не только нормальной речи ы —. 


: ‚ НО и дефектной. 
Ряд исследователей при 


водят случаи сосуществования 
заикания с писчим спазмом. 


В частности, С. Миронова-Иоаннесьян, не разрешая во- 
проса о локализации патологического процесса, описывает 
интересное сочетание писчего спазма с заиканием. 

Ю. А. Флоренская, рассматривая лишь стилистическую 
сторону письменной речи и ее содержание, считает, что пись- 
менная речь заикающегося, ввиду того, что она не служит 
для непосредственного контакта со средой, не нарушается, 
а, наоборот, нередко проявляет склонность к компенсатор- 
ной гиперфункции. А. В. Ястребова при анализе письменных 
работ заикающихся школьников обнаружила случаи заика- 
ния на письме (персеверации). Тревис, Аллистер, Блюмель 
также отмечают разнообразные нарушения письма у заика- 
ющихся. п 

го исследования входило: 

р ее техники, стиля и содержания пись- 
менной речи заикающихся различных типологических а 

2. Определить, как и в какой степени В - 
на письмо лиц а) начинающих Е р = 
6) у которых формируется я речь, м ; 
<формировалась моде ННЫЯ находятся недо- 

3. Выяснить, в каком нью заикания, с моторным и 
статки письма с типом и степене се 
психическим состоянием о нольниий с Гпо Х клас- 

Под наблюдением и и взрослые в возрасте от 18 
сы в возрасте от 7 до 17 л обследовано 60 заикающихся 
до 35 лет. Всего было 

(37 школьников, 23 взрослых). 


пы. 
а три груп 
Дети были ая Н Е клоно-тонического а 
ппа. моторное беспо+ 
Е Первая ГРУ толщенность. Выраженное мотор 
евротическая 
КОЙСТВО. а. Заикание тоно-клоническое. Преобла- 
ы Втор ая Е. заикания. Психическая подавленность. 
ает тяжелая сте 
‹ я. 
оторика заторможенна 3 
22 Зак. 116 





























Третья группа. Дети преимущественно с клоно-тони-| 
ческим заиканием, протекающим на фоне позднего развития 
речи. Психическая слабость и замкнутость. Моторика ослаб- 


ленная. 


В исследование не включались дети с косноязычным про- 
изношением, Взрослые подразделялись на группы сообразно» 
типу и степени заикания и характеру проявления психиче- 





ских и невротических факторов. 


Методика исследования состояла в непосредственном. 
наблюдении над заикающимися. Учитывались сведения Из 
истории болезни, медицинских диагнозов, из бесед с род- 


ными, учителями и врачами, в результате чего мы выясняли= 
1. Анамнестические данные. 
2. Неврологический статус. 
3. Состояние психико-эмоциональной сферы. 
4. Состояние моторики. 
5. Состояние устной речи. 
6. Состояние письменной речи. 


Для сравнения анализировались письменные работы. 


учащихся (незаикающихся) массовой школы тех же классов. 
Ш : : 
При изучении заикания требуется тонкий, всеобъемлю- 


щий и дифференцированный подход. Необходимо признать 
факт, что «...с позиций современной физиологии и клиники 


логоневроз не должен пониматься ‘как результат какого-то» 
{ избирательного нарушения только тех отделов нервной си- 
| стемы, которые участвуют в речи». ! 5 

Выясняя вопрос о влиянии заикания на письменную» 
речь, мы принимали во внимание не одно судорожное про- 
изношение, но весь психофизический комплекс этого недо- 
статка: первичные неврологические, психические и прочие 
явления, в силу которых произошел срыв и которые обычно: 
продолжают существовать при уже возникшем дефекте (ре- 
зультаты этого срыва — заикливая речь), и вторичные пси- 
хические наслоения, развившиеся на почве неврологических 
состояний, дефектной речи, социального окружения и дру- 
гих причин. 

Возможно, что какой-либо из компонентов данного пато- 
логического комплекса или их взаимодействие могут играть. 
более значимую роль в возникновении расстройств на пись- 
ме, чем сама заикливая речь. Мы знаем, что подчас и нор- 
мально говорящие при тех или иных отягчающих обетоя- 
тельствах (усталость, нервное перенапряжение, рассеянность. 

ИЕ а ИЕ вопросы теории и практики 
и икания, ы Й 
Ид, АПН РСФСР, МЫ 1988, втрое соси, по лефектолосии» 
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внимання, 
письма отклонену Е . Д.) ‘дают в процессе 
заикании, так и.” - Это тем более возможно при 
ы: имеем дело с патологией не только 
х функций организма, которые 
ого участия в речи, но уча- 


а принадлежит к необычайно тонким процессам 
речевой функции. Оно. является функцией второй сигналь- 
Ной системы, постоянно взаимодействующей с первой сиг- 
нальной системой. Для правильного функционирования это- 


двигательных и} 
стилистических навы-( 
ков, без которых невозможны верное написание и передача 
мысли. Двигательный навык письма предполагает тесный! . 
контакт  корковых анализаторов — кннестетико-двигатель- | 
ного, слухового и зрительного. При взаимодействии первой 
и второй сигнальных систем происходит замыкание этой 
сложной функциональной структуры. 

На раннем этапе формирования навыков письма все три 
анализатора имеют решающее значение. Позднее главное 
значение получает кинестетико-двигательный анализатор. 
Это не значит, что два других выключаются, наоборот, они 
постоянно взаимодействуют. Акт письма требует нормаль- 
ной работы всех анализаторов и правильного соотношения 
процессов возбуждения и торможекия. Е 

Прежде всего необходимо, чтобы <... возбудительный про-. 
цесс самым точным образом увязывался с беспрестанно воз- 
никающим тормозным процессом... Здесь в норме не должно 
быть ни слишком сильного, ни слишком долгого движения, 
ни излишней остановки, ни задержки. При этом, поскольку 
при письме все время происходит переключение с процесса 
возбуждения на процесс торможения и обратно, понятно, 
что нужна чрезвычайно высокая подвижность обоих процес- 
сов».! У заикающихся, и нарушено взаимодей- 

оцессами. 
обо речевой невроз, который обыч- | 
но протекает на фоне общего невроза. Интересны наблюдет || 
а Досужкова,? установившего, что в 90% всех 
= выступает совместно сдругими неврозами 
у ан ВО деятельности заикающихся сигна- 
лизирует © несоответствии между процессами возбуждения 


кинестетических, о 


кции по нервным болезням 
ков, Клинические ле . 
1 С. Н. Давиден ь 


вып. | Е ое уе уМави К Йпут пеигозат, ВаФицез, 
ози2коу В., - 


Ргара, 1957. 
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| Ъызм ФУ Знет расстройства письма и у невротиков. Хлопицкий 





и торможения. Ряд экспериментов по определению типа 
высшей нервной деятельности у заикающихся устанавливает 
факт, что большая часть из них относится к сильному типу 
нервной системы. А. М. Никитина! в результате экспери- 
мента пришла к заключению, что 90% обследованных заи- 
кающихся принадлежит к сильному типу нервной системы; 
из них 60% — к безудержному, 22% — к подвижному и толь- 
ко 11% — к инертному. М. Я. Турецкий? 58% из числа обсле- 
дованных относит к безудержному типу. 

Как известно, безудержный тип нервной деятельности 
характеризуется легкостью и. быстротой приобретения новых 
связей. В этих случаях имеет место широкая иррадиация 
возбудительных процессов, а торможение дается с трудом. 

Ярким внешним проявлением несоответствия данных про-. 
цессов у заикающихся служит расстройство моторики. Они 
излишне подвижны, несобранны, движения их порывисты, 
нередко хаотичны. Кроме движений, сопутствующих речи 
(непроизвольных — первичных И произвольных — вторич- 
ных), много движений, которые можно охарактеризовать 
как «побочные». Побочные движения обычно выступают вне 
речи и отражают моторное беспокойство индивидуума. Осо-! 
бенно сильно моторная возбудимость проявляется в млад- 
шем возрасте, когда ребенок еще не может установить 
должного контроля над своей двигательной сферой. 

Основным следствием внутренней возбудимости и неурав- \ 
новешенности, является быстрая истощаемость и неустойчи- | 


вость внимания. 

Все это в совокупности с судорожным произношением 
влечет за собой такие серьезные расстройства, как импуль- 
сивность в выполнении различных действий, ослабление па- 
мяти и дисциплины мысли (логичности высказывания), что 
в свою очередь не может не сказаться на письме, для кото- 


рого требуется собранность и сосредоточенность внимания. ` 


Показательно, что перечисленные симптомы (етимули 


(СШор1сК), Ольбрихт (Отусв), Мицек (М1сеК) и др. под- 
черкивают значимость” невротизма как одного из предраспо- 
лагающих факторов в широком кругу самых разнообразных 
аномалий письменной речи, наблюдаемых у невропатов — 
детей и взрослых. . 





Й А. М. Никитина, Типологические особенности нервной Системы 
|| детей, страдающих заиканием, Уч. зап. ЛГПИ им, А. И Ге цена, Ка- 
|” федра физиологии и анатомии, 1958, т. 153. 2 } ь 

2 М. Я. Турецкий, Клинико-физиологический анализ заикания У 


детей раннего возраста, «Педиатрия», 1954, № 3, стр. 53. 
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(напри- 

рассеянного внимания), 

действующих компонентов 

лекса, с тем лишь исключением, 
моменты какой-либо из них приобре- 
значение. Рассмотрим эти недостатки. 


. Расстройство почерка 


Расстройство почерка — ярко выраженный недостаток 
письма заикающихся. 

Письмо — наиболее дифференцированный двигательный 
акт, требующий последовательной смены фаз движения. На- 
писание элементов букв, составление из элементов самих 
букв, написание слов и предложений — все это является по- 
следовательной цепью движений. Предшествующее движе- 
ние в этой неразрывной цепи служит импульсом к следую- 
щему за ним движению. Двигательный: акт письма — цепной 
условный рефлекс, связанный в одно целое. Поэтому появ- 
ление первых признаков моторного беспокойства отражается 
на письме. :. 

У заикающихся с нарушенной соразмерностью, ритмич- 
ностью, точностью и силой движений (дети 1-й группы) и 
при письме тормозный процесс ослабляется, мышечное на- 
пряжение переходит границы о или в су- 

ащения или в . 
О т о когда процесс письма мало диффе- 
ренцирован, создаются благоприятные условия для выявле- 
ния особенностей записи, так как в характере ее отражает- 
ся своеобразие нервной системы заикающихся и некоторых 
сторон его психического склада. ое ь 
оу 30% учащихся млад х ‚ процессе 

Примерн б али мышечные сокращения характера 
письма мы на ВАНА нечеткость движений или дрожа- 
ВЫНуждОвЫЬ а собой’ излишне сильные нажимы, отсут- 
ние, влекущие выход штриха за строку, а также деформа- 
ствие нажимов, тбтвие их элементов друг другу, отсут- 
цию букв, несоот т. п. Их письмо неряшливо, содержит 
ствие соединений И И помарок. Особые затруднения 
множество родным почерком испытывают при 
заикающиеся © Р элементами закругления (трех-четырех- 
написании г ; д.). для чего необходима многократная 
членные: ж, 1 


й. 
и четкая смена движени г 
4 
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сения. Роды прошли нормально. 

Развивался хорошо, но часто болел 
ангина, желудочные расстройства; с года до 3 лет: ветрянка 
ные расстройства, ангины; с 3 лет по настоящее время: Н 
Травм и ушибов не было. Отмечается плохой сон. Дви 


Важная причина, которая часто провоцирует расстрои- 
ство почерка у детей 1-й группы, — ускорение тем =: 
Из-за чрезмерной подвижности плеча, предплечья, пальц 


па письма. 


сти происходит изменение в написании, что вызывается 


стремлением продолжать начатое движение или же быстро 
перейти от него к другому движению. 

Как одно из проявлений расстройств почерка выступает 
‘изменение характера почерка. 

По нашим наблюдениям, изменение характера почерка 
присуще преимущественно детям физически ослабленным, 
с быстрой утомляемостью. Большинство здесь составляют 
заикающиеся 2-й и 3-й групп. У этих детей почерк изме- 
няется циклично: на одной странице ребенок пишет крупные 
буквы, на другой ‘мелкие, сначала наклоны идут вправо, 
затем влево. На вопрос: почему так стал писать? мы полу- 


и стандартный ответ: устал. 


Отчего на письме так быстро развивается утомление? 


первых, потому что двигательный анализатор коры 
яется наиболее уязвимым и истощаемым, во-вторых, само 


письмо как условнорефлекторный механизм очень чутко реа-_ 


ует на перегрузки. 
«.Утомление человека, — пишет В. В. Розенблат, — 


представляет по биологической сущности корковую защит- 
ную реакцию, а по физиологическому механизму — снижение 
работоспособности прежде всего самих корковых клеток, 
в картине которого компонент охранительного торможения 
играет очень важную роль». 1 


Рассматривая утомление как охранительное торможение, 


изменение характера почерка можно объяснить тем, что 
в результате утомления у ребенка появляется ощущение 
неловкости, неудобства пишущей руки, мышцами которой 
ему приходится управлять долгое время. Поэтому основную 
нагрузку берут на себя мышцы-антагонисты. С целью облег- 
чить письмо, ребенок меняет положение руки и ручки, на- 
прягает или расслабляет мышцы кисти и предплечья. 


Наряду с утомляемостью необходимо учесть, конечно, и 


эмоциональное напряжение, сопровождающее письмо, а так- 
же и другие уже перечисленные ранее симптомы, которые 
вызывают названное расстройство. Приведем пример. 


Заикающийся П., 13 лет, УТ класс. Анамнез. (со слов матери). 
время беременности у матери наблюдались частые‘ нервные потря- 

Ребенок родился в срок, здоровым. 
. Заболевания до года: простудные, 
желудоч- 
грипп, ангины. 
гательное бес- 


1 В. В. Розенблат, Проблема утомления. М, 1960, стр. 97. 
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покойство, импульсивность 
впечатлителен. Интеллектуаль выполнении действий. Раздражителен и 
не са развитие соответствует возрасту. В семье 
ы. Первые слова у П. появи- 
. Речь не косноязычная. 
испуга. С возрастом заикание усилива- 
ское, средней степени. Много сопутствую- 
До поступления Зы» ЗВУЖи: 

линий в рисунке “На Е при рисовании отмечалась хаотичность 
написания олементое а этапе обучения письму трудно давались 
пишет ‘плохо, торопит Е С первого класса до настоящего времени 
битов в а ся. очерк постоянно изменяется. Несоответствие 
чвляет записанное ход за строку, деформация букв и т. д. Часто испра- 
серая ‚ Отчего запись становится еще хуже. Написание слов 

рамотное, стилистическое оформление работ хорошее. 
- Стыдится своего почерка, очень хочет его исправить, старается пи- 
<ать лучше, но результаты от упражнений незначительны. Постоянно 
фиксирует внимание на плохом состоянии почерка. ‘От письма испыты- 
зает неудовлетворенность ин неохотно приступает к записи. В классе 
пытается писать медленно, однако боится не успеть выполнить работу. 


Такие состояния можно охарактёризовать как своеобраз- 
‘ный негативизм письма. 

В нашей практике мы наблюдали четыре случая, когда 
из-за боязни не успеть выполнить работу у заикающихся 
нарушался почерк. г 

У детей средних и старших классов расстройства почерка 
постепенно сглаживаются. К этому времени у детей уже 


выработались комплексные двигательные навыки, их письмо 
автоматизировалось; с возрастом при письме происходит 
усиление процесса внутреннего торможения; снижается сте- 
пень и быстрота наступления утомления, так как двигатель- 
ный акт письма протекает при меньшем контроле сознания; 
к тому же дефектную иннервацию руки легче преодолеть 


усилием воли, чем судорожное произношение, потому что 
рука производит более простые движения по сравнению 
с тонкой работой артикуляторных органов. ь 

Но хотя в общей массе учащиеся средних и старших 
классов и не допускают явных отклонений от нормы, всеже 
и у них имеются нарушения почерка. ты ь 

`Интересно отметить, что даже О: - аика иеС 
склонны к своеобразным нарушениям почерка: нередко их 
пер раме орви И ето а 

г оТиИЧ 2 5. 

зирует о стойкости невр 
м тактического почерка (как и заикание) реже 

Явления а лиц женского пола. Это лишний раз под- 
наблюдались Ривтееся мнение о том, что женщины вообще 
и жены атактическому почерку, нежели мужчины 
менее подвер ский, Фрёшельс, Харлок (НипосК)]. Правда, 
ТИ. А. а несоответствия до сих пор остается невыяс- 
причина 


‘ненной. ь 
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Не располагая соответствующей специальной аппарату- 
рой, мы были вынуждены ограничиться субъективными 
наблюдениями за детьми и взрослыми во время письма, вы- 
яснением их общего физического и психического состояния 


и сравнением работ заикающихся с работами лиц, у кото- — 


рых не отмечено каких-либо речевых нарушений. При этом 


обнаружено, что и’у нормально товорящих имеются нару-_ 


шения технической стороны письма. Но численность нару- 
шений невелика по сравнению с заикающимися, и эти на- 
рушения носят не такой ярко выраженный характер. Откло- 
нению от нормы подвержены преимущественно невротики. 


2. Пропуски, перестановки, замены и другие специфические 
р ошибки в письме заикающихся ! 


При анализе письменных работ заикающихся (особенно 
младших классов) обращает на себя внимание присутствие 
‚в них большого количества элизий, антиципаций, контами- 
‘наций, пропусков элементов букв, вставок лишних элемен- 
\тов букв, замен букв, сходных по начертанию, и т. д. 

Известно, что определенную роль в начальных классах 
играет еще недостаточно полное овладение звуковой струк- 
турой слова, а также неустойчивое внимание в момент за- 

_ писи и отсутствие прочных навыков письма, что, присуще 
нетолько заикающимся, но и вообще всем детям на раннем 
этапе обучения. Казалось бы, именно эти факторы и обусло- 
вливают появление перечисленных ошибок у заикающихся, 
а само заикание здесь не должно играть существенной 
роли. 

Однако, сравнивая работы заикающихся с работами де- 
тей, говорящих нормально, мы обнаружили у заикающихся 

больший процент таких ошибок. Поэтому в данном случае 
правомерно выдвинуть эти ошибки как этиологический фак- 
тор и симптомокомплекс заикания. 

Верное написание подготавливается и закрепляется пре- 
жде всего опытом речевого общения со средой. Нужно 
учесть, что некоторые заикающиеся (особенно с сильной 
степенью заикания, угнетенные дефектом, — большинство: 
2-й группы) реже, чем незаикающиеся пользуются речью, 
что подчас тормозит формирование опыта, а также создает 
извращенную основу письменной речи в виде искаженного- 
произношения. По этому поводу еще И. А. Сикорский пи- 
сал: «..частое повторение заикливой речи должно служить 
источником накопления и запоминания массы ‘изуродован- 


ее ЕЕ 


1 В этот раздел исследования не включались дети 3-й группы, у ко- 
торых заикание протекает на фоне позднего развития речи. ы 
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ных или испорч 
ный образ)... анкае лов (Понимая слово, как двигатель- 
ственным путем, рживается не только непосред- 
вованием судорог и судорож- 
ым образом в форме привычки, 
повторением».' На эту особен- 
указывал и Тартаковский.?2 
конечно, учесть и то, что 
провоцируется и неустойчивым 
5 торопливостью, отсутствием сосредоточенности. 
ти постоянные спутники заикающихся нередко принимают 
яркую окраску. 

Из общего числа заикающихся [ класса ошибки на про- 
пуски, перестановки, добавления и т. д. обнаружены при- 
мерно у 56% ив большом количестве; из числа учащихся 

класса —у 63%; Ш класса— у 55%, однако, количество 
ошибок снижается по сравнению со П классом; в [У клас- 
се—у 25$, но меньше, чем в Ш классе; в У классе-у 22%, 
ошибки редки. В УГ-УП классах они почти исчезают, прав- 
да, есть исключения. 

У детей, говорящих без заикания, элизии, антиципации 
и т. п. ошибки в письме связаны в ОСНОвнНОМ С недоразви- 
тием речи и косноязычием, реже с расстроенным внима- 
нием, торопливостью и плохой памятью. У заикающихся они 
являются в первую очередь следствием патологического 
комплекса их речевого расстройства. 


3. Репродуцирование в письме вынужденных повторений 


в устной речи («заикание» в письме) 


Гораздо реже рассмотренных недостатков письма отме- 
чаются недостатки, обусловленные прямым влиянием судо- 
рожного о а: в повторном написании 

ое МЕ звука или слога или в специфиче- 
«трудного» а слог пишется с пропуском «трудного» 
ском «присту повторяется, но уже без пропуска звука. 
звука, а м о наличии в письме заикающихся свое- 


‹азат 
- м связанных с эмболофразиями (И. А. Си- 
не” `Допуская возможность появления таких написа- 
корский). т 
я т однако, не обнаружили их. 
— Е’ дающих заиканием часто возникают затруднения, 
стра 


ачинают вдруг особенно’ сильно заикаться. В ре- 
когда а. затруднений со временем укрепляется страх 
зультат , 


‹ий, О заикании. СПб., 1889, стр. 219. 
ти. А. О о Ракатекий: Психология заикания и коллективная 
2 И. ь 
психотерапия, М. 1934. 
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Г произнесения отдельных звуков, слогов, слов'и даже слово- 


сочетаний. Так образуются патологические условные связи. 
’Заикающийся всячески пытается преодолеть эти затрудне- 
ния и скрыть их. Поэтому он мучительно думает о предстоя- 
’ щем произнесении «трудного» звука или комплекса звуков- 
В акте письма, как может казаться, должны исчезать 
«трудные» звуки, слоги и страх перед ними, так как здесь 
нет элементов публичности речи, 
записываемое вслух. На самом же деле <..ученик никогда 
не пишет молча.. он проговаривает каждое слово, которое 
пищет. Сначала такое повторение производится вслух, впол- 
толоса; затем оно переходит в шепот и, казалось бы, исче- 
зает. Однако опыт выявляет, что еще очень долго почти 


вариванием... и в развитом навыке письма эти движения 


продолжают еще существовать». 
Можно предположить, что и в процессе письма не уга- 
сает воспоминание о «трудных» речевых комплексах. Не 
исключено также, что и во время проговаривания в процессе 
письма речевые судороги у сильно заикающихся в какой-то 
степени сохраняются, так как сила патологической при- 
вычки в данном случае очень велика. А у малышей, когда 
звуковой анализ не уточнен, вполне естественно, закрепля- 


с прибавлением лишнего звука, с повторением, звука ИЛИ 
слога и т. п. 


кают в моменты, когда процесс торможения еще не насту- 
пил, а возбуждение из речевых органов продолжает посту- 
‘пать на двигательные. Чаще всего это происходит, вероятно, 
в периоды излишне сильного эмоционального напряжения 
и неуверенности ввиду приближающегося «трудного» звука, 
слога или слова. Уже в момент задержки, пытаясь выйти 
из конфликта и поэтому сосредотачиваясь на «трудной» 


щую фонему (а следовательно, и на графему), дублируют 
‘движение руки, пишущей букву, и таким образом персеви- 


Мы обнаружили в письме заикающихся повторения, не 
„связанные с «трудными» звуками и слогами. Появление их 
„обусловлено скорее всего неустойчивым вниманием и тороп- 
ливостью. 

Персеверации на письме наблюдаются редко. Они заме- 
‘чены лишь у детей младших классов. Из общего количества 
‘заикающихся младших классов (15 человек) персеверации 





А. Р. Лурия, Очерки психофизиологии письма. М,, 1950, стр. 41. 
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и пишущий не произносит. 





каждое письмо сопровождается скрытым внутренним прого- — 


зотся и на письме дефектные «формулы» некоторых слов. 





Мы полагаем, что персеверации’ у’ заикающихся возни- 





«фонеме, заикающиеся не могут переключиться на следую- — 






руют. 2 





у 2% 





были зафик 
3 сированы т . 
один — [\. класса). ЭЛЬКО У 3 (двое — ученики Ш класса, 
Предотвращени В 
тер процесс способствует сам харак- 
ключается вн а, где, во-первых, в какой-то мере пере- 
ых 3 имание с устной речи на динамику письма, 
5. этом процессе создается специфическая обста- 


новка, < Й 

а в которой речь для заикающихся теряет функцию 
средственного общения, в-третьих, дети младших классов 

записываемые графемы 


произносят шепотом, а шепотная 
речь заикающихся <...как менее координационно осложнен- 
ная во многих случаях или совсем _ не поражена, или пора- 
жена в значительно меньшей степени, чем голосовая». ! 

Характерно, что степень и форма заикания здесь, ви- 
димо, не имеют существенного значения, потому что только 
у одного заикающегося из трех была сильная степень заи- 
кания тоно-клонической формы. У двоих заикание средней 
степени с преобладающим клонусом. 

Окончательное выяснение причин появления персевера- 
ций, ВОЗМОЖНО, откроет путь к новому решению вопроса о 
состоянии речи заикающихся в одиночестве, 

До сих пор бытует мнение, что заикающиеся наедине 
с собой говорят свободно, без задержек. Но в процессе 
письма, который во многом аналогичен состоянию одиноче- 
ства, у некоторых заикающихся все же репродуцируется 
дефектное произношение. х С 

Так как в настоящее время еще не наидено объектив- 
ных методов проверки состояния речи в ИНОЕ ВЕ мы 
решили опросить самих заикающихся. Оказалось, что 13 из 
60 опрошенных заикаются и в одиночестве, правда, не так 

: ‹ак в окружении. Это преимущественно лица с до- 
НО И Г м заикливой речи, с тяжелой степенью 
ВОлВНО, О о Приведем примеры 
заикания тоно-клонической формы. Привед р ры. 


94 года. Краткий ие (со слов родных). 
прошли нормально. Родился в срок здо- 
Беременность, мВ. юн, Зубы появились до года. По- 
ровым ребенком. р болевания до года: грипп, ангина, желудочные 
шел, в ПП. месяцев: а лет: простудные заболевания, корь, вет- 
расстройства; с года. Е сЗи до настоящего времени: грипп, ангина, 
А “Ее вые слова появились в полтора года, предложе- 
воспаление легких. а чистая, без косноязычия. Отец и мать не 
ния в два а а (22 года) с 14 лет стал заикаться по подра- 
заикаются. Млад 
м зникло с 4 лет после испуга — взрыв бомбы. Трав- 
Заикание у Р. ВО Заикание усиливалось постепенно. До школы 
мы и ушибов не © бло в школу речь резко ухудшилась, появился 
оно не мешало. ь 


<трах речи. 


Заикающийся Р., 


цев, Логопедия. М., 1959, стр. 275. 


1 М. Е. Хват 









\/ 


ные сопутствующие движения и действия. Фобия речи. Имеются «труд- 
ные» звуки, которые постоянно меняются. < 


Впечатлителен. Резкая смена настроений, преобладает. подавлен». 


ность. Письмо не нарушено. 


О речи водиночестве Р. пишет: «Почти незанкаюсь, когда остаюсь- 


наедине с собой». 


Характерно, что заикливая речь в обстановке одиноче- 
ства чаще возникает при чтении и преимущественно у тех 
заикающихся, которым чтение в любой другой обстановке’ 
дается труднее разговорной речи 

Трудные ситуации как провоцирующий фактор аритмич- 
ного произношения в одиночестве утрачивают свое влияние, 
и акт устной речи в большинстве протекает нормально. 
Однако фобии избранных букв, буквосочетаний и слов, по 
стоянное неумение разбить фразу на должные синтагмы» 
постоянная техническая неловкость при чтении — все это не 
теряет. своей! власти над заикающимися. Эти затруднения — 
не такие явные факторы, как трудные ситуации, но упорно 


сохраняющиеся, более сильные и действующие, как правило.. 


в любой ситуации 
Иллюстрацией к этому положению может служить сле- 
дующий больной. 


Заикающийся С., 95 лет. Беременность и роды у матери про- 
ходили нормально. До 6 месяцев был очень криклив. Развивался хо- 
рошо. Зубы — до года. Пошел в 10 месяцев. До двух лет был подвер- 
жен только простудным заболеваниям. СЗ и до настоящего времени’ 
болел корью, свинкой и гриппом. : 

Первые слова появились в 8 месяцев, предложения —в полтора’. 
года. Заикание с 5 лет. Причина — испуг (пожар в вагоне поезда). Заи- 
кание проявлялось слабо, временами пропадало. В восемь лет речь- 
резко ухудшилась Появились выраженные сопутствующие движения 
(дергание ног, запрокидывание головы и т. д.). В 9 лет упал с телеги. 
Сильно придавило шею. После этого долгое время молчал. В дальней- 
шем заикание то усиливалось, то потухало. Заикание сильной степени 
тоно-клонической формы. Уход в болезнь, ощущение ущербности непол” 
ноценности. Почерк расстроен. Фобии определенной обстановки, речи 
звуков, букв. Постоянно жалуется на трудность чтения. И в одиноче- 
стве читает с заиканием. Особенно тяжело даются в чтении слова, на-| 
чинающиеся с букв т, д. п. Затрудняется разделять предложения на 
синтагмы. Речевой поток при чтении прерывист и разорван. О состоя- 
нии речи в одиночестве пишет следующее: «..при чтении вслух я очень 
быстро уставал и начинал заикаться, даже, когда читал без 
слушателеи». 


Приведенные факты позволяют говорить о необычайной 
устойчивости и крепости патологического комплекса у опре- 
деленной категории заикающихся 

Можно предположить, что, немаловажное значение здесь. 
приобретает наличие органических симптомов. Но вопрос 


об органических поражениях при заикании остается неясным 
и дискуссионным. 
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Заикание в тяжелой степени тоно-клонической формы. Множествен-- 
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Анализируя из 
заметили, 


ной речи, 
У разных групп эти 


Ре сверстникам, а иногда и превосходят их. 
у но одаренные заикающиеся обнаруживают 
даже известную компенсаторную способность в письменной 
речи (И. И. Тартаковский, Ю. А. Флоренская). Например, 
И. И. Тартаковский писал: «..Лишив заику на определен- 
ное время дара слова устного, природа как бы вознаграж- 
дает его... склонностью к ораторскому красноречию и боль- 
шой чуткостью к слову писанному».2 
Своеобразием отличаются дети с ускоренным темпом 
речи, излишне подвижные, возбудимые. В сочинениях они 
описывают преимущественно собственные поступки и дей- 
ствия, используя большое количество глаголов, особенно 
глаголов движения. Стилистическое оформление их работ 
`также своеобразно. Они употребляют чаще простые нерас- 
пространенные предложения. я 
Здесь же выделяется группа детей, в письменных рабо- 
тах которых отражается художественный тип личности. 
В устном рассказе эти заикающиеся пытаются поразить слу- 
шателей остротой и эмоциональностью своих наблюдений и 
р я йственно истерикам. Эту особенность 
переживаний, что свойст р а 
‹ сьменной передаче рассказа, где преобла 
НАХОДИМ: ИВА ающей их обстановки и переживаний, 
дает описание окруж Описания обычно излишне красоч- 
вызванных окружением. 


сложные, с причастными и 
2 я развернутые, 

Е обе, Очень много эпитетов, метафор, 
дееприЧ = К одному слову дается не менее 


ь е елений. < и 
мя которое чаще всего бывает превосход 
одного О : 


о. 
ной степенью прилагательног 





сь над заикающимися только средних и старших 
и 
' Наблюдения вел 


анний период обучения редко использу- 
классов, потому ЧТО В более п Е а 


иостоятел Не р а ее 
ются такие виды ам выражать развернутые ммс где может пр 
г бхол умен о ихического склада. 
а о опеаовьНи уст тЫ ОИ заикания и коллективная 
явиться с ;: ‹ хо. 


ИИ. Тартако > 
4, стр. 
психотерапия. М, 193 р " 
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_ неуверенностью, а также чрезмерной возбудимостью, тороп- 
‚ливостью, стремлением быстро высказаться и множеством: 
других причин, нарушается логическое течение мысли. 









наполняется эмболофразиями. Пропадает ясность замысла: 
заикающийся не может четко сформулировать мысль, те- 
ряет нить повествования, перескакивает с одной мысли на 
‘другую. Нарушается и стилистическое оформление высказы- 
зания: оно или крайне бедно, однообразно, или слишком 
‚ сложно и запутано. . . 
° Такое своеобразие речевого выражения, как правило, не 
оказывает отрицательного влияния на уровень интеллекту- 
ального развития. Но систематическая, привычка говорить- 
подобным образом способствует закреплению стереотипных. 
речевых формулировок, выбору наиболее легких и простых. 
‘конструкций, а иногда приводит к трудности высказывания- 
к несоответствию замысла и его словесного выражения. 

В отличие от 1-й группы, в изложениях и сочинениях. 
’заикающихся 2-й группы отсутствует многообразие форм 





зах невелико. Отмечается однотипность в построении пред- 
ложений. Нередко обороты, использованные ранее, повто- 
”ряются. Но, несмотря на стилистическую бедность, содер- 


жание передается правильно. . 


° пы — бедность содержания. Причина ясна. Ведь чем актив- 
‘нее`в младшем возрасте идет процесс формирования устной. 
речи, тем лучше ребенок оказывается подготовленным 
к письменной речи и, наоборот, чем .пассивнее течение этого» 
процесса, тем труднее ею овладеть. ‹ 
Передавая мысли в письменном виде, заикающиеся 3-й 
группы не выходят из узкого круга представлений. Словарь. 
их мал и ограничен: слова берутся из непосредственного- 


ние предложений стереотипно. 
5. Левшество и письмо заикающихся 


В последние годы ученые разных стран много пишут © 
связи заикания с леворукостью. 

Мы попытались выяснить, не оказывает ли левшество: 
какого-либо действия на письмо заикающихся. 

«Проблема, является человек правшой или левшой 
с рождения или же становится им в результате обучения и 
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— В процессе речевого общения у некоторых заикающихся” 
2-й группы, отягощенных тяжелым заиканием, страхом речи» _ 


В таких условиях речь становится смазаннои, тягучей,.. 


_ выражения замысла. Они чаще употребляют простые пред-. 
” ложения, констатирующие факты. Количество слов в фра- 


Выраженный недостаток письменной речи детей 3-й груп- | 


окружения, прилагательные, наречия крайне редки. Построе- › 























































ВЛИЯНИЯ среды, 


г ов 
Наиболее распространен алась среди многих поколений. 
ОДНОЙ ИЗ рук — 


наблюдения говорят о правильности 


это высказ 
вания [Гаррисон (Сагмзоп), Тревис (Тгау1з) „ 


Зееман ($ А 
я (Зеетаи), Совак (боуаК), М. Е. Хватцев, Н. П. Тя- 


торых левая рука доминирует над правой. Из них половина — 
переученные с левой на правую руку. 

Известно, что вообще лица, которым приходится в силу 
различных причин переобучаться письму как правой, так 
и левой рукой, испытывают затруднения в акте письма, пре- 
терпевает изменения их почерк [Б. Г. Ананьев, Харлок 
(НипосК) и _др.]. и 

Заикающиеся, насильственно переученные с -левой руки 
на правую, имеют своеобразные недочеты письма. В первые 
месяцы после переобучения ребенок испытывает затруднения 
в письме правой рукой, что влечет за собой задержки в про- 
цессе письма и несоблюдение должного наклона: наклоны 
идут то в правую сторону, то в левую или же и: 
букв принимает перпендикулярное положение к строке. Часть. 
детей этой группы с ярко выраженными невротическими явле- 
ниями и расстроенной моторикой, помимо перечисленных не- 

асстройством почерка. В таких случаях 
дочетов, страдает р т крайне неряшливый вид. 
письмо детей и пишут левой рукой, письмо мало: 

У заикающихся, и детей, пишущих правой рукой. Не- 
чем отличается от письм лючаются лишь в несоблюдении 
значительные отличия зак 


должных а. укрепляют мнение о том, что заикаю- 
т в следует переучивать на правую руку (Зее- 
щихся лев 


ачато, то оно должно быть педа- 
бучение начато, т 
ман). Если переобуче 


в. Совак). : 
гогичным (М, Е. а удностями леворукий ребенок встре- 


ит 
Правда, с И" а овладения навыками письма, 
чается в самый Я приспосабливаться к необычным для 
когда ему а положению руки во время письма 
него разлиновка $ 
1956. р. 247. 
к СвИа Речеюртет. М. У, р 
1 В. Е. НигосК, ЗЕ 








“ит. д. Но довольно скоро все затруднения преодолеваются, 
и внешний вид записываемого у большинства вполне отвечает 
требованиям каллиграфии. В этом случае заикающиеся 
левши ничем не отличаются от детей с нормальным произно- 
шением. 

Таковы основные недостатки, обнаруженные в. письмен- 
ной речи заикающихся. К сожалению, ‘размеры статьи не поз- 
волили нам показать полную картину расстройств. Поэтому 
мы были вынуждены затронуть лишь наиболее существенные 
стороны вопроса и дать в общих чертах объяснение причин, 
которые вызывают замеченные нарушения. 


ПРЕДВАРИТЕЛЬНЫЕ ВЫВОДЫ 


1. У заикающихся наблюдаются специфические расстрой- 
‹ства письменной речи. 

2. Эти расстройства в подавляющем большинстве случаев 
связаны со сложным патологическим комплексом заикания 
и значительно реже — с самим судорожным произношением. 

3. Недостатки письма сигнализируют о разнообразных 
отклонениях в нервной системе, психике и психомоторной 
сфере заикающихся: 

а) расстройство почерка присуще заикающимся с выра- 
женным моторным беспокойством и невротической отягощен- 
ностью; 


6) наличие элизий, антиципаций, контаминаций и т. п. 
свидетельствует о присутствии разнообразных вторичных на- 
слоений, что в основном обусловлено сложным симпотомо- 
комплексом заикания; 

в) отражение в письме заикливой речи говорит о необы- 
чайной прочности заикания. Причины этого явления пока что 
окончательно не выяснены; 

г) затрудненность в передаче мыслей на письме, бедность 
словаря и стилистического оформления у определенной группы 
заикающихся являются следствием ограниченного речевого 
‚опыта и своеобразия эмоциональной сферы 

д) неудобства во время записи, ат 
стройство почерка отмечаются У заикающихся левшей, кото- 
рых насильственно переучивают на правую руку. 

Эти данные могут быть использованы в целях диагностики. 

‚4. Тщательное и дифференцированное изучение письмен- 
нон речи заикающихся может служить средством к выясне- 
нию еще неясных сторон этиологии и патогенеза заикания. 

5. Настоящее исследование не закончено (требуется ряд 
уточнений и объяснений неразрешенных вопросов). Оно яв- 
ляется лишь одним из разделов в разработке вопроса об осо- 
ренностях устной речи, чтения и письма заикающихся. 


акже изменение и рас- 
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